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RESUMO

A MATEMATICA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM ESTUDO
VISANDO CONHECER AS PRINCIPAIS DIFICULDADES DE ENSINO E
APRENDIZAGEM EM CACHOEIRA DO SUL (RS)

AUTORA: IVONETE PEREIRA AMADOR
ORIENTADOR: RICARDO FAJARDO

Essa dissertacdo consiste da pesquisa de mestrado com o intuito de encontrar no cotidiano de sala de aula,
possiveis indicios das dificuldades enfrentadas no processo de ensino e aprendizagem da Matematica nos anos
finais do Ensino Fundamental, considerando as escolas municipais rurais e urbanas de Cachoeira do Sul/RS. Este
foi o l6cus para a realizagdo empirica da pesquisa, tendo como sujeitos 20 professores e 75 alunos, num total de
10 escolas na cidade mencionada. Para a realizagdo da coleta de dados, aplicaram-se questionarios
semiestruturados, com 30 questdes para professores e 26 para os alunos. Esses questionarios tiveram o intuito de
registrar a percepcdo no que tange a motivacgao, aprendizagem, dificuldades, acbes pedagogicas e aspectos
pertinentes de sua formag&o. A andlise e interpretacdo dos dados coletados foram realizadas mediante o uso de
categorias considerada a partir de estudos de Bardin (2016). Para a interpretagdo dos questionarios
estabeleceram-se trés grupos: categorias iniciais, categorias intermediarias e categorias finais. Apds reunir as
categorias, optou-se iniciar o movimento de analise da categoria final que, por sua vez, abrange as categorias
intermediarias. Essas sdo definidas pelas categorias iniciais com a pretensdo de retornar aos textos originais, a
fim de se ter uma melhor compreensdo, expressando assim um olhar sobre significados e sentidos percebidos nos
questionarios. Para isso foram utilizados, como aportes, os estudos tedricos criticos de Saviani, Libaneo e
Skovsmose. Dentre os achados com a analise realizada, destaca-se que todos se mostraram comprometidos com
0 processo ensino e aprendizagem. Salienta-se que esses mesmos professores ressaltaram que: cabe ao professor,
buscar métodos de ensino que facilitem a absor¢do do aprendizado e motive o aluno a aprender e utilizar a
criatividade com o intuito de resolver problemas que envolvam sua realidade e da sociedade como um todo.
Verificou-se também a importancia da relagdo de afetividade entre professor e alunos. Outro fator compreendido
e que influencia significativamente na aprendizagem da disciplina, diz respeito as impressdes que os alunos tém
sobre as técnicas de ensino utilizadas pelos docentes. Concluimos que, exclusivamente, através do conhecimento
€ que se consegue instigar o aluno a ser participativo consciente de seus direitos e deveres, emancipando sua

criatividade, acreditando em si mesmo, reconhecendo-se como aprendiz, tendo sabedoria e autocritica.

Palavras-chave: Matematica. Dificuldades. Ensino. Aprendizagem.



ABSTRACT

THE MATHEMATICS IN THE FINAL YEARS OF THE MIDDLE SCHOOL: A
STUDY AIMING TO KNOW THE PRINCIPAL DIFFICULTIES OF TEACHING
AND LEARNING IN CACHOEIRA DO SUL (RS)

AUTHOR: IVONETE PEREIRA AMADOR
ADVISOR: RICARDO FAJARDO

This dissertation is about a master’s degree research that had the objective to find in the daily classroom possible
way-outs to the difficulties faced in the teaching and learning process of Mathematics in the final years of the
middle school, considering the rural and urban municipal schools in Cachoeira do Sul/RS. This was an empirical
research that had as subjects 20 teachers and 75 students, at a total of 10 schools in the mentioned city. For the
data collect realization it was applied semi-structured questionnaires, with 30 questions for teachers and 26 for
students. These questionnaires had the intention to register the perception regarding the motivation, learning,
difficulties, pedagogical actions and relevant aspects of their formation. The data collect’s analysis and
interpretation were performed through the use of categories of Bardin’s studies (2016). For the interpretation of
the questionnaires, it was stablished three groups: initial, intermediary and final categories. After gathering the
categories, it was chosen to make an analysis movement of the final category, which includes the intermediary
category. These are defined trough the initial categories with the pretension to return to the original texts to a
better understanding and this way, expressing a look over the meanings and senses realized in the questionnaires.
For that, the critical theoretical studies of Saviani, Libaneo and Skovsmose were used as contributions. Among
the findings with the analysis made, it stands out that everyone showed compromise with the teaching and
learning process. It is pointed out that these same teachers highlighted that: it is up to the teacher to search for
teaching methods that can facilitate the learning absorption and motivates the student to learn and to use
creativity to resolve problems that involve his reality and the society reality as an all. It was also verified the
importance of an affectivity relation between teachers and students. Another understood factor, and which
influences significantly at the discipline learning, is related to the impressions that students have about learning
techniques used by teachers. We conclude that, exclusively, through knowledge we can instigate the student to
be participatory, conscious of his rights and duties, emancipating his creativity, believing in himself, recognizing
himself as an apprentice, having wisdom and self-criticism.

Keywords: Mathematics. Difficulties. Teaching. Learning.
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1 INTRODUCAO

1.1 CONTEXTUALIZACAO

As necessidades cotidianas fazem com que a Educagdo seja fundamental para
formagdo das pessoas, e a sobrevivéncia na sociedade depende dela. Em geral, é através da
Educacdo que o cidaddo consegue ascender a niveis sociais mais elevados. A Matematica,
inclusa nas Ciéncias Naturais, € parte integrante da base de formacdo educacional,
caracterizando-se como um campo de saber essencial. Ainda mais nos dias atuais, com a
globalizacdo, em que todo aparato tecnoldgico torna-se necessario em praticamente todas as

atividades do cotidiano, conforme aponta os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

A Matematica é uma ciéncia viva, ndo apenas no cotidiano dos cidaddos, mas
também nas universidades e centros de pesquisa, onde se verifica, hoje, uma
impressionante producdo de novos conhecimentos que, a par de seu valor intrinseco,
de natureza logica, tem sido instrumentos Uteis na solucéo de problemas cientificos e
tecnoldgicos da maior importancia. (BRASIL, 1998, p. 24).

A Matemdtica contribui muito para a formacdo basica do cidaddo, ajudando a
estruturar o pensamento, o raciocinio dedutivo, a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho
coletivo e as diversas formas de abordar e resolver problemas cotidianos. Nesse contexto, a
Matematica caracteriza-se como “uma forma de compreender e atuar no mundo e 0 seu
conhecimento gerado nessa area como fruto da sua construcdo humana e na sua interagdo com
0 contexto natural, social e cultural.” (BRASIL, 1998, p. 24).

Neste sentido, para a aprendizagem da Matematica, € necessaria a constante percep¢ao
do cotidiano, das pessoas, das tecnologias, ultrapassando os limites do espago escolar. A
sociedade esta passando por transformaces sociais, politicas, econémicas e culturais, levando
a uma reavaliacdo do papel da escola e dos professores. Para isso, existem muitas tarefas pela

frente, Libaneo afirma que:

Diante dessas exigéncias, a escola precisa oferecer servigos de qualidade e um
produto de qualidade, de modo que os alunos que passem por ela ganhem melhores
e mais efetivas condi¢Bes de exercicio da politica e intelectual. O professor precisa,
no minimo de uma cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender a aprender,
competéncia para saber agir na sala de aula, habilidades comunicativas, dominio da
linguagem informal, saber usar meios de comunicacgdo e articular as aulas com as
midias e multimidias. (LIBANEO, 2011, p. 12).
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1.1.1 A trajetoria da pesquisadora

No ano de 1994 conclui a graduacdo de Ciéncias-Habilitagdo Matematica pela
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras (FAFIL) das Unidades Integradas de Ensino
Superior do Vale do Jacui (UNIVALE),sendo que a minha Unica experiéncia docente foi

somente no estagio supervisionado no Gltimo semestre.

No segundo semestre do ano de 1995, fui contratada pela Coordenadoria Estadual de
Educacdo para atuar com os anos finais do Ensino Fundamental com Matematica e Ciéncias
em duas escolas urbanas. Neste mesmo periodo de 1995-1996 realizei o0 curso de
Especializacdo em Matematica na mesma universidade, no qual desenvolvi o projeto de

pesquisa para investigar as dificuldades de avaliacdo em Matematica.

Iniciei a profissdo docente, com grandes expectativas, acreditando que o sistema de
ensino e principalmente as escolas, deveriam contribuir para a construcdo e formacdo de
cidaddos capazes de participarem ativamente na sociedade. Ao iniciar minha profissao
docente em 1995, com grandes expectativas. Nesse periodo, o sistema escolar vivenciava a
efervescéncia de mais uma reformulacdo da educacdo. Promulgava-se a nova Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), que segundo o MEC era “o ano da educag@o”. Isso trouxe diversas
mudancas nas leis anteriores, com a inclusdo da educacdo infantil. Eu ainda ndo compreendia
muito bem todo esse processo. Eram muitos fatos acontecendo: informacdes, exigéncias,
descobertas, fazer parte do quadro docente em duas escolas, responsabilidade de ter salas de

aulas repletas de alunos e os planos de ensino.

Atuando como professora nas escolas publicas (municipais e estaduais), na cidade de
Cachoeira do sul, nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, fui testemunha
de varios episddios nos quais pude vivenciar e observar os frequentes desafios e afirmacdes
que se apresentam na profissdo de professor: a desvalorizagdo dos professores, carga horaria
repleta de aulas, falta de técnicas e metodologias inovadoras. Para Libaneo (2011, p.15) tem
sido frequente afirmagdes de que: “a profissdo professor esta fora de moda e que ela perdeu

seu lugar numa sociedade repleta de meios de comunicagéao e informacao”.

Um dos aspectos primordiais da pratica docente é que seja composta dos mais diversos
métodos ou estratégias de ensino, e assim construir um ensino de forma a proporcionar aos
alunos uma aprendizagem mais eficiente e satisfatoria. Para Pais é possivel fazer Matematica

na escola, pois, segundo ele:
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[...] o método e as estratégias de ensino tém a funcdo de contribuir para que o aluno
possa fazer Matematica no contexto escolar, sob a coordenacao do professor; é uma
das finalidades mais expressivas da educacdo matematica. Para fazer isto é preciso
buscar dindmicas apropriadas para intensificar as possibilidades de interacdo do
aluno com o conhecimento (PAIS, 2006, p.28).

Buscando metodologias diferentes e artefatos, o professor induz a motivagdo do aluno
em estudar os contetdos da disciplina. Para Fajardo (2013) a motivacdo no estudo da

Matematica € fundamental, o que leva a repensar a forma de atuacdo docente:

Além do mais, ndo se pode garantir que a investigacao, através do questionamento,
sane todas as dificuldades de um aluno em relacéo ao contedido matematico. Porém,
sabe-se que um aluno motivado e incentivado a descobrir as razdes de um resultado,
torna a matematica mais atrativa e compreensivel. (FAJARDO, 2013, p.422).

Conforme avaliagBes externas realizadas e divulgadas pelo indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (IDEB), Prova Brasil, Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Basica (SAEB), a Educacdo vem avangando pouco e a escola tem deixado a desejar conforme
as expectativas do aluno. Desta forma, para o aluno frequentar a escola tornou-se, na maioria
das vezes, apenas uma obrigacdo. Professores conscientes de seu papel na formacdo dos
alunos sabem que a escola publica é o Unico espacgo para a transformacdo de estudantes das
classes sociais menos favorecidas. E nela que eles adquirirdo um conhecimento sistematizado

e necessario na sua emancipagao social.

Pais (2006, p. 28) respalda isso ao escrever que “fazer Matematica ¢ uma atividade
oposta as praticas de reproducdo, as quais consistem em conceber a educacdo escolar como
um exercicio de contemplacdo do mundo cientifico, de onde vem a ideia de transmissao de
conhecimento”. Cabe a escola e, em particular ao professor de matematica, repensar e
articular alternativas ou métodos entre a teoria e pratica, de forma que desperte no aluno o
desejo de frequentar de maneira mais prazerosa a escola e, em especial, as aulas de
Matematica. 1sso porque um ensino de contetdos cientificos sem relacdo com o cotidiano ndo

despertara interesse nos educandos.

Além disso D’ Ambrosio relata,

O grande desafio que se apresenta para 0s educadores matematicos € reconhecer
como o ensino da matematica esta inserido e contribuindo para essas metas maiores
da educacdo. Essas metas respondem a uma filosofia de educacdo muito diferente
daquela que prevalecia em meados do século XIX, quando a grande parte dos
conteddos que ainda hoje sdo ensinados foram incorporados aos sistemas escolares.
A educacdo ndo era para todos e os grandes objetivos dos sistemas educacionais
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visavam a consolidacdo de uma elite dominante. A grande maioria da populagédo
mundial vivia sob o regime colonial ou em subordinacdo quase-colonial. Os
programas de matematica respondiam a essa situacdo. O Brasil ndo era excec¢do.
Uma rapida analise da historia dos curriculos de matematica no Brasil confirma isso.

(D’AMBROSIO, 2017, [Blog]).
Escola e professores devem ter como objetivo maior preparar os alunos para a vida, na
qual fazer provas e dar notas € uma pequena parte do processo. Despertar o interesse e a
motivacdo para frequentar a escola € papel fundamental de pais e educadores. Em
consequéncia, os alunos se conscientizar-se-d0 da importancia do processo de ensino e
aprendizagem, construindo os seus conhecimentos com mais naturalidade e significado.
D’Ambroésio (1991, p.85-86 apud DEMO, 2007, p. 27), posiciona-se muito bem quando
escreve: “A matematica que estamos ensinando, € como a estamos ensinando, ¢ obsoleta,

inatil e desinteressante. Ensinar ou deixar de ensina-la pode ser até um beneficio, pois elimina

a frustragao!”.
Nesse sentido, Moran, relata que:

A escola e a universidade precisam reaprender a aprender, a serem mais Uteis, a
prestar servicos mais relevantes as sociedades, a sairem do casulo em que se
encontram. A maioria das escolas e universidades se distancia velozmente da
sociedade, das demandas atuais. Sobrevivem porque sdo 0s espagos obrigatdrios e
legitimados pelo estado. Mas, a maior parte do tempo, frequentamos as aulas porque
somos obrigados, ndo por escolha real, por interesse, por motivagdo, por
aproveitamento. As escolas conservadoras e deficientes atrasam o desenvolvimento
da sociedade, retardam as mudancas. (MORAN, 2007, p.22).

Emerge, assim, a presenca de que professores de Matematica, como todos os demais,
precisam estar em sintonia com a grande tarefa de ser educador. Dessa forma, surgem
constantes questionamentos voltados a pratica docente, tais como: maneiras de ser e agir,
problemas encontrados ao longo da docéncia, bem como as dificuldades de aprendizagem e
de ensino de Matematica, os ambientes escolares sucateados, desmotivacdo de professores,
alunos e da gestdo escolar, desprestigio social da profissdo, o desinteresse dos alunos e suas
familias. Todos esses questionamentos referem-se a busca de uma aprendizagem satisfatoria e

com qualidade para os alunos, permitindo-lhes uma vida digna e um futuro melhor.

No decorrer da atividade docente, sempre atuei em escolas distintas, urbanas e rurais,
que, por suas peculiaridades, influenciaram muito na minha construcdo de préatica docente.
Valores, crengas e concepcbes sobre a docéncia no ensino de Matematica, 0 processo de
ensino e aprendizagem, a relacdo professor/aluno/escolas, dentre outros aspectos, foram se

transformando. Tudo isso possibilitou a construgéo gradual de modos de ser/agir e a insercao
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em um processo de mudanca. Esse consistiu na busca por metodologias que favorecessem

uma aprendizagem matematica satisfatoria para os alunos.

1.1.2 Buscando a Motivacéo para Ampliar Horizontes

O conjunto de transformacdes globalizadas no ambito produtivo trouxe mudancas para
o0 sistema da educacdo publica. Antes, uma formacéo de individuos disciplinados, treinados e
de confianca; agora a economia requer individuos com rapida capacidade de aprender, que
saibam trabalhar em equipe e de forma criativa. Tudo em um espago extremamente
competitivo do sistema neoliberal. A educacdo assume papel estratégico neste contexto, isso
porque o neoliberalismo s6 tem interesse na educacdo para a preparacdo ao trabalho e

pesquisas académicas que atendam as necessidades privadas.

O mercado tem interesse na educagdo, porque precisa de pessoas qualificadas para
competir, individuos mais autbnomos. Tal situacdo, sem ddvida, acaba produzindo impactos
na formacéo e atuacdo docente. Esta foi caracterizada, em muitos momentos, pelo desanimo
gerado destas constantes indagacGes e de como fazer para os alunos compreenderem a
Matematica. Entretanto, a experiéncia em sala de aula, ao longo dos anos, construiu e

consolidou momentos de confianga no processo no ensino e aprendizagem.

Muitas vezes, com pequenas mudancas de atitude e de metodologias percebeu-se a
transformacédo de um espaco desfavoravel a aprendizagem em um ambiente de construcdo de
conhecimento. Momentos como esses fazem acreditar que o ensino-aprendizagem da

Matematica pode ser prazeroso para nossos alunos.

Fatores, como 0s expostos, direcionaram em minha vida, o desejo e sonho de estar em
um Programa de Pds-Graduagdo. A inquietude na vontade de educar, a possibilidade de
ampliar horizontes, unidos a uma boa Universidade e orientagdo, auxiliaram-me a contribuir
em relacdo ao processo ensino e aprendizagem da Matematica, nos anos finais do Ensino

Fundamental, nas escolas Municipais de Cachoeira do Sul.

Durante esses 21 anos atuando na Educacdo Bésica, observei que, no processo de
ensinar e aprender Matematica, alunos e professores encontram-se inseridos numa rotina de
enunciar, decorar e aplicar um grupo de regras associados a alguns simbolos especiais, que

pouco ou quase nada, contribuem na formacdo e desenvolvimento dos conhecimentos
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matematicos dos alunos. A realidade escolar parece desconsiderar as relacdes de compreensao
da realidade, conforme diz Machado (2016):

A Matematica é um instrumento fundamental para a expressdo e compreensao da
realidade; nisso reside seu significado, sua serventia. De modo geral, é muito facil
concordar com tal fato, mas a cada novo tema que tenta ensinar, o professor de
Matematica é questionado: ‘“Para que serve isto?”. (MACHADO, 20186, p. 223)

O conhecimento matematico do aluno faz parte também de sua cultura, na sua vida
econbmica, tecnoldgica, comercial e até mesmo em suas atividades didrias mais simples.
Normalmente, escola, professores e alunos estao cientes de que a Matematica esta inserida em
suas vidas, mas ndo se ddo conta de suas aplicacfes, pois 0 seu aprendizado deve envolver
decisdes historico-criticas. Porém, muitas vezes, ndo se encontram realmente envolvidos no
processo de decisdes. Todo professor preocupado com a qualidade do ensino-aprendizagem,
ajuda o aluno a transformar-se em um ser pensante, de modo que aprenda a utilizar seu

potencial na reconstrucao de conceitos, habilidades, atitudes e valores.

Com isso, pode-se verificar que embora ndo haja uma preocupacdo em exercer uma
pratica pedagdgica que conduza uma aprendizagem satisfatoria da matematica, “é necessario
pensar e sentir, compreender e fruir os temas matematicos como elementos da cultura.”
(MACHADO, 2016, p. 225).

1.1.3 A pesquisa desenvolvida: desafios

E possivel investigar e compreender possiveis dificuldades que ocorrem no ensino da
disciplina de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental nas escolas municipais de
Cachoeira do Sul? Para responder a esse questionamento, foi aplicado um questionario
qualitativo semiestruturado para alunos e professores nas escolas rurais e urbanas do
municipio. Tudo conforme o0 embasamento tedrico de analise de contetido de Bardin (2016)
que tem um carater essencialmente qualitativo, embora possa ser utilizado de parametros

estatisticos para apoiar interpretacdes dos fendmenos da comunicagéo.

O municipio de Cachoeira do Sul é constituido de estudantes de faixa etéaria de 6 a 14
anos, que corresponde a 16,04% da populacéo, sendo estes a maior parcela de atendimento da
educacdo do municipio. Os alunos do Ensino Fundamental sdo atendidos por 43,14% de

escolas de rede municipal, 47,06% pela rede estadual e 9,80% pela rede particular. A rede
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municipal é formada por 22 escolas municipais de Ensino Fundamental distribuidas na zona
urbana e rural, com 10.950 matriculas e 297 docentes, conforme censo escolar, de 2014
(PME- Cachoeira do Sul, 2015/2025, p.11).

A pesquisa de campo foi realizada em escolas municipais de Cachoeira do Sul,
totalizando 15, embora somente 10 tenham assinado a autorizacdo Institucional. A amostra de
20 professores, sendo uma média de dois professores por escolas e total de 75 alunos. Tais
alunos espontaneamente participaram da pesquisa, ap6s a apresentacdo da proposta da
pesquisa aos mesmos. A escolha das escolas foi definida pela caracteristica geogréafica do
municipio, o qual esta divido em sete distritos (rural) e parte urbana. As escolas rurais sdo de
maior nimero, e na sua grande maioria, os alunos recebem transporte para continuar os

estudos no Ensino Médio.

Diante deste cenério, decidimos, mesmo essa pesquisadora ndo sendo docente da rede
municipal e estar atualmente atuando somente no Ensino Médio, realizar este trabalho de
pesquisa. Tal decisdo relaciona-se com a necessidade de analisar, discutir e encontrar, no
cotidiano da sala de aula, possiveis dificuldades de ensino e aprendizagem de Matematica nos

anos finais do Ensino Fundamental. Para este fim, tracamos 0s seguintes objetivos.

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Compreender as possiveis dificuldades encontradas pelos professores e alunos, no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental,
em escolas municipais urbanas e rurais de Cachoeira do Sul.

1.2.2 Objetivos Especificos

v Analisar através dos questionarios aplicados, a que fatores os professores atribuem o
baixo nivel de conhecimento em Matematica dos alunos dos anos finais do Ensino

Fundamental;
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v' Enumerar, na visdo dos alunos, a partir de questionario, a que eles atribuem as

dificuldades em aprender Matematica;

v' ldentificar se os professores utilizam algum método especifico em seus planos de

estudos;

v" Investigar se os professores estdo tendo formagdo continuada em sua éarea, pela escola
onde atuam ou Secretaria Municipal de Educagéo.

Esta dissertacdo insere-se na linha de pesquisa ensino e aprendizagem da Matemaética e
seus Fundamentos filosoficos, historicos e epistemoldgicos vincula-se ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo Matematica e Ensino de Fisica da Universidade Federal de Santa

Maria/RS. Esta organizada em seis capitulos.

Este capitulo introdutdério € composto da pratica docente da mestranda, juntamente
com a pesquisa, a justificativa tratando da relevancia da pesquisa, e objetivos. No capitulo
dois, buscou-se fazer um recorte histérico, politico e das reformas da educagdo contemplando
0s aspectos relevantes das préaticas escolares. Um olhar sobre a Matematica como area do
conhecimento e as dificuldades de ensino-aprendizagem e a formacdo do professor estdo no
capitulo trés. O capitulo quatro apresenta o desenvolvimento metodoldgico da pesquisa. Por
fim, no capitulo cinco, sdo apresentados os resultados, discussdes e analises da pesquisa. No

capitulo seis apresentam-se as considera¢oes finais.



2 UM RECORTE HISTORICO, POLITICO DA EDUCACAO BRASILEIRA E AS
REFORMAS EDUCACIONAIS

2.1 CONTEXTO EDUCACIONAL E POLITICO

A Histéria da Ciéncia no Brasil, em particular da matematica, reflete a
complexidade da era colonial. O mesmo se da em todos os paises que, a partir dos
grandes descobrimentos, passaram a ser receptores do conhecimento produzido nos
paises centrais. Na América Latina, o fato de termos sido colonizados por paises que
se tornavam marginais no grande desenvolvimento das ciéncias e da matemaética a
partir do século XVI, revela desvantagens e dificuldades que até hoje persistem.
(D’AMBROSIO, 2008, p. 15).

Os portugueses chegaram a uma terra no dia 22 de abril de 1500, com uma frota de 22
naus (navios de grande porte com capacidade de 200 pessoas), comandada por Pedro Alvares
Cabral, juntamente com seus jesuitas. Desembarcaram e se apropriaram de tudo e de todos.
D’Ambroésio (2008) destaca que: localizada onde € hoje a Bahia, em nome do rei de Portugal,
Dom Manuel I, o Venturoso, batizando-a de Terra de Vera Cruz. Celebraram, na nova
possessdo, realizaram a primeira missa, reconheceram a terra e no dia 3 de maio de 1500

seguiram viagem para as Indias.

A educacdo comeca, nesse periodo, de colonizacdo através dos jesuitas, com o
proposito de “catequizar” os nativos. Através dela, destruiram suas culturas e ha auséncia de
registros que a identifiguem. A historia indica Américo Vespucio, um explorador de oceanos
a servico do Reino de Portugal, que descreve em suas cartas o0 contato com povos indigenas.
A disciplina imposta aos indios, pelos jesuitas, envolvia muitas dificuldades e resisténcia, o
qgue levava frequentemente a negar o aprendizado. A estratégia missiondria era a
evangelizacdo as criangas “curumins” através da musica sacra e de praticas litlrgicas.

Conforme relata D’ Ambr0sio:

Ninguém reconheceu, ao encontrarem as novas terras, algo que pudesse ser
identificado como matematica entre os nativos. Nem mesmo falaram sobre
organizacdo das aldeias. Na verdade, deve-se atribuir isso ao ndo reconhecimento da
especificidade de certas formas de conhecimento que, somente muito depois, viria a
ser identificada como matematica. Hoje, apds vérios estudos de etnomatematica,
comegamos a conhecer algo dos processos de contagem, das mediacdes e inferéncia
dos nativos. Navegantes relataram processos que poderiam ser a contagem dos
nativos. (D’AMBROSIO, 2008, p. 36).
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Assim como D’Ambrosio ibid relata sobre a falta de registros de conhecimentos
matematicos, acredita-se que 0 mesmo ocorra para as demais areas. O que sabemos hoje dos
nativos esta em livros, a qual somos dependentes de historiadores das culturas, muitas vezes,
adquiridas por relatos orais, e ja influenciados pela cultura dos conquistadores. Sabe-se que 0
Padre José de Anchieta (1534-1597) foi o responsavel por escrever a primeira gramatica e o

dicionario Tupi-guarani, lingua corrente até a chegada da familia real era esta.

2.1.1 Colonizador e Colonizado

Seguindo esta l6gica, os jesuitas eram os “instruidos” e deveriam catequizar 0s nativos
que ndo possuiam instrucdo. Logo, o colonizador, que possui mais conhecimento, passa a ser
0 dominador. Segundo Amador (2002), a educacdo no Brasil teve a sua primeira fase no
processo de colonizacdo dos portugueses, impondo aos povos nativos a educacdo de ordens
religiosas dos Jesuitas. O trabalho de catequese deveria possibilitar a rapida expansdo do
sistema colonial. O projeto educacional dos jesuitas, e dos portugueses que aqui vieram em
busca de riquezas, ndo era apenas catequizar, mas, sim, um projeto de transformacéo social,

que propunha altera¢6es profundas na cultura indigena.

Zotti aponta que:

Nesse contexto, o papel da educacdo era de sedimentar a visdo do colonizador, por
isso, num primeiro momento a catequese foi a principal funcdo dos jesuitas,
responsaveis pela reproducédo de valores mercantilista, profundamente marcado pela

religido catélica. (ZOTTI, 1999, p.66).
Portanto, supde-se que o modelo educacional proposto pelos jesuitas e a coldnia tinha
pretensdo de formar um homem com os principios de conciliar a fé6 com o pensamento
racional, levando-se em conta o desenvolvimento, a realidade social e aspiracdes dessa

primeira fase de colonizagéo.

A segunda fase da educacéo col6nia do Brasil é resultado da forte crise econdmica que
Portugal passa a enfrentar em 1580-1640, quando a Espanha dominou Portugal que sai
enfraquecido economicamente, restando explorar o Brasil, conforme relata Amador (2002, p.
70).
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Marqués de Pombal foi o responsavel pelas primeiras mudancas na educacdo ao
expulsar os jesuitas do Brasil, em 1759. Ele acreditava que os jesuitas, em nome da
Companhia de Jesus, estavam assumindo forte poder econdmico e politico. Esse motivo foi
descrito por Ribeiro (1988). De acordo com o autor, a Companhia era um empecilho na
conservacao da unidade crista e da sociedade civil, pois detinha de um poder econdmico que
deveria ser devolvido ao governo e educava o cristdo a servigo da ordem religiosa, e ndo dos

interesses do pais.

2.1.2 A Independéncia

Mesmo o Brasil tornando-se independente de Portugal nada de novo aconteceu nos
planos econdmicos, pois continuou com a politica latifundiaria e o trabalho escravo. A
educacdo, nesse periodo, também ndo mudou muito para a populacdo de massa: nada se fez
em favor dessa. A Independéncia politica gerou grandes transtornos aos comerciantes e
militares que viviam em diversas provincias, onde pessoas menos favorecidas eram

esquecidas e abandonadas pelo império, Zotti relata que:

No periodo Imperial, o contexto brasileiro continuou a amargar uma realidade
similar a estrutura sécio-politica-econdmica do Brasil colénia. Mesmo apés a
independéncia politica, que ndo altera o regime monarquico, a dependéncia
econémica permanece, agora sob o jugo da Inglaterra. As atividades econémicas
continuam centradas no latifundio agroexportador, através da exploracéo da méo-de-
obra escrava. A maioria da populacdo continua excluida do processo politico-
econdmico, estando o ‘“novo” Estado a servigo dos interesses da elite. Quando
convinha, o discurso dominante proclamava seu compromisso com interesses
nacionais e populares e apontava a necessidade de um projeto sélido como garantia
de desenvolvimento do pais. (ZOTTI, 1999, p. 68).

Em 1808, com a chegada da corte portuguesa, algumas medidas culturais e
educacionais foram tomadas, como: cursos superiores profissionalizantes. Entretanto, a
educacdo primaria e secundaria eram ignoradas, ficando claro que a educacdo era privilégio

das elites, visto que o Estado ndo garantiu nenhuma proposta para a escola elementar.

Conforme Sucupira,

Né&o faltaram denuncias da ineficiéncia da acdo provincial e apelos a participacdo
efetiva do governo central no campo da educagdo primaria e secundaria. O que se



26

verificou foi justamente a omissdo das classes dirigentes, o seu desinteresse pela
educacdo popular. (SUCUPIRA, 1996, p.66)

O principe regente autorizou, em Salvador a fundacdo da Escola Médica-Cirurgica e
ainda um curso completo de Cirurgia. A Escola Anatdmica, Cirdrgica e Médica, a cadeira de
Higiene, Patologia e Terapéutica, na Escola Cirdrgica do Rio de Janeiro, ainda aprovaram um
curso de seis anos de Matematica, Engenharia, Ciéncias Naturais e Ciéncias Fisicas na Real
Academia Militar e na Bahia instituiu um curso de Agronomia. A educacao para 0 governo
colonial permaneceu excludente, pois 0 método de ensino aplicado em seus colégios atendia
aos interesses da corte e, sem davida atendeu os objetivos de formacdo da elite nos moldes
europeus. Na verdade, o sistema educacional jesuitico, que permaneceu no Brasil por
duzentos e dez anos, servia para a formacdo de uma elite colonial e ao império. Conforme
relata D’ Ambrosio:

Com a chegada da familia real foi necessario estabelecer na col6nia uma infra-
estrutura adequada para a permanéncia da corte e de toda e de toda a aristocracia e
da populagdo que aqui chegou. Criou-se entdo, no padrdo europeu, a Imprensa
Régia, o Jardim Botanico, o Museu Real, a Biblioteca Real, o Observatorio
Astrondmico, o Banco do Brasil e inlmeras outras instituicdes necessarias para o

funcionamento de uma metrdpole colonial, inclusive a Academia Militar, pois se
acreditava que a permanéncia seria longa. (D’ AMBROSIO, 2008, p. 46).

No ano de 1827, foi aprovada a primeira lei sobre o Ensino Elementar sendo que a
mesma ficou em vigor at€ o ano de 1946. Essa lei determinou a criagdo de “‘escolas de
primeiras letras em todas as cidades, vilas e vilarejos e escolas de meninas nas cidades e vilas

mais populosas, previa também o exame de selecdo para professores”.

Lei de 15 de outubro de 1827

D. Pedro I, por Graga de Deus e unadnime aclamagdo dos povos, Imperador
Constitucional e Defensor Perpétuo do Brasil: Fazemos saber a todos 0s nossos
stditos que a Assembléia Geral decretou e nds queremos a lei seguinte:

Art. 1° Em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos, haverdo as escolas de
primeiras letras que forem necessarias.

[...] Art. 11. Haverdo escolas de meninas nas cidades e vilas mais populosas, em que
os Presidentes em Conselho, julgarem necessario este estabelecimento.

[...] Art. 15. Estas escolas serdo regidas pelos estatutos atuais se ndo se opuserem a
presente lei; os castigos serdo os praticados pelo método Lancaster.

O ensino secundario ainda seguia 0 modelo de Marqués de Pombal, onde as aulas
eram particulares e ministradas em diversas casas; o aluno ia a casa de um regente

educacional.
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A Real Academia Militar foi transformada em Escola Militar da Corte no ano de 1839,
até que em 1896 tornou-se em Escola Politécnica do Rio de Janeiro. L&, pesquisava
Matematica, estudos estes “que contribuiram para o desenvolvimento da intelectualidade
brasileira no periodo, e sobre a posi¢do da matematica nas mesmas” (D’AMBROSIO, 2008,
p. 48).

2.1.3 Vieses Republicanos

A Republica proclamada em 15 de novembro de 1889, pelo Marechal Deodoro da
Fonseca (1827-1892), manteve ainda muitas caracteristicas e privilégios do Império. A
sociedade era excludente econdmica e politicamente, e a situacdo da educagdo sempre a

servico da classe dominante.

Em resumo, durante o periodo colonial e imperial, o ensino era tradicional, de acordo

com o modelo de sistema portugués com poucos registros.

2.2 AS REFORMAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Durante a Primeira Republica, ocorreram cinco reformas de ensino buscando a

implantacdo de um curriculo unificado para todo o pais.

A primeira reforma de Benjamin Constant de 1890 a 1891, militar e politico foi
professor de matematica, Ministro da Secretaria de Negocios da Instrucdo Publica, Correios e
Telégrafos. O ministro propds a reforma do ensino primario, este gratuito, e secundario,
defendia o ensino leigo e livre em todos os graus. Um conjunto de ensinamentos com a
incluséo de disciplinas cientificas, rompendo com o modelo jesuitico, por varios motivos néo
entrou em vigor, entre eles os recursos financeiros. A segunda reforma foi de Epitacio Pessoa
de 1901. Ministro da Justica e Negdcios Interiores propds que a educagdo nacional deveria
priorizar a educagdo secundaria com o objetivo de consolidar a estrutura do modelo
educacional que era visto meramente preparatorio para 0 Ensino Superior. O objetivo era

servir a formacao dos quadros dirigentes, e esse era um problema ha muito tempo resolvido
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para essa classe. A reforma promoveu a equiparacdo das escolas privadas e publicas. A
terceira reforma veio com o Ministro da Justica Rivadavia Correia em 1911, que foi o
responsavel pela revogacdo da reforma de Epitacio Pessoa. As faculdades interessadas em
receber alunos promoveriam um exame de admissdo. Essa reforma ficou reconhecida
historicamente pela omissdo do Estado em sua conduc¢éo, que dispensava a equiparacdo a uma
instituicdo modelo de nivel federal e facilitava a criagdo das universidades privadas. A quarta
reforma aconteceu em 1915, com Carlos Maximiliano, Ministro da Justica, destituindo as
decisbes tomadas pela reforma de Rivadavia Correia. Ela tornou obrigatoria a concluséo do
ensino secundario para 0 ingresso Nos cursos superiores e instituindo os vestibulares. A quinta
reforma em 1925, do professor da Faculdade de Medicina, do Rio de Janeiro, Rocha Vaz,
além da criacdo da disciplina de Moral e Civica como obrigatoria nas escolas, fixou o
curriculo atendendo as necessidades econdémicas que eram necessarias nos cursos superiores e

aperfeicoou o vestibular, conhecida por ser conservadora, reaciondria e elitista.

Nota-se que a década de vinte no Brasil caracteriza-se por um intenso movimento
contestatério. D’ Ambrosio relata este periodo, escrevendo que:
Em 1922 realiza-se, em S&o Paulo, a Semana da Arte Moderna, que viria marcar
profundamente as artes e a literatura brasileira. Na politica, as elei¢cfes manipuladas
desde a Proclamacdo da Republica evidenciavam a instabilidade politica. A
inquietacdo era crescente entre os militares. Em 1923 jovens militares rebeldes do
Rio Grande do Sul e Sdo Paulo uniram-se com a lideranca do Capitdo Luis Carlos
Prestes e, percorrendo o interior pouco conhecido, disseminaram as ideias que
contestavam a ordem politica viciada. Ficou conhecida como a Coluna Prestes,

percorreram 26 mil quilémetros e em 1927 exilaram-se na Bolivia. (D’AMBROSIO,
2008, p. 70).

No ultimo ano da década de 20, a crise financeira atingiu fortemente os produtores de
café que perderam subsidios do governo para a producdo agricola, responsaveis de serem
grandes manipuladores da politica da Republica. Nesse ano, realizaram-se as eleices
presidenciais que tinham como candidatos Julio Prestes e Getulio Vargas. Com uma vitoria
fraudulenta, Julio Prestes se elegeu, mas ndo tomou posse em virtude do golpe de estado
desencadeado e foi exilado. Getulio Vargas tornou-se chefe do Governo Provisorio em 1930,
com a articulagdo do golpe militar, encerrando a chamada Republica Velha. Nesse momento,
0 Brasil da entrada no mundo capitalista de producdo, ha instabilidade no Governo Provisorio,
principalmente exigindo uma nova Constituicdo no pais, eclodindo em 1932 a Revolugéo
Constitucionalista de Sdo Paulo. Essa “Revolugdo” é o marco de um processo de

reacomodacéo dos interesses dominantes com a crise das oligarquias cafeeiras e ascensdao da
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civilizacdo urbano-industrial. Assim surgiu um novo momento e as discussdes educacionais

comecaram a ocupar lugar de destaque e um maior nimero de pessoas exigird acesso a escola.

Francisco Campos (1931) reestruturou o ensino superior com a elaboracéo do Estatuto
das Universidades, abrindo largas perspectivas para a formacao de professores secundarios e
para a cultura em geral. O ensino secundario passou a ter sete séries, sendo cinco de estudo
basico e duas preparatorias para as futuras especializacfes, regulamentando a profissdo de
contador, entre outras providéncias. O campo para a criacdo de um grupo de pesquisa em
Matematica, no Brasil, estava preparado (D’AMBROSIO, 2008). Nesse periodo houve varias
resisténcias politicas e a ascensdo de Getulio Vargas ao poder. Dois estados transformaram-se
em polos econémicos e politicos, como o estado de Sdo Paulo - caracterizado pelo poder
econémico, sendo que a educacao refletiu no desenvolvimento da pesquisa - e Rio de Janeiro

transformou-se em poder politico.

Conforme relata D’ Ambrosio:

Esse foi, efetivamente, um passo decisivo na histéria do Brasil. Parece ter havido
uma resisténcia a criacdo de universidades durante a Republica. Em 1920, foram
“reunidas em ‘Universidade de Rio de Janeiro’ a Escola Politécnica do Rio de
Janeiro, a Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro e a Faculdade de Direito do Rio
de Janeiro”, como parte da chamada Reforma Carlos Maximiliano® Em 1931, no
inicio da Era Vargas, Francisco Campos explicita o que seria uma universidade no
Brasil? (D’AMBROSIO, 2008, p.72).

2.2.1 Manifesto por uma Nova Educacéo

Em 1932, um grupo de intelectuais, preocupados em elaborar um programa de politica
educacional amplo e integrado, langou o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, redigido
por Fernando de Azevedo e assinado por outros conceituados educadores, como Anisio
Teixeira. A proposta do manifesto, fruto de movimentos de reformas educacionais, foi
composta sob influéncia de ideologias que compunha uma sistematizada concepgao
pedagdgica, defendia a escola obrigatoria, pablica e gratuita, como dever do Estado a ser
implantada em ambito nacional. Nessa época, a igreja dividia com o Estado a &rea da

educacéo, e a constitui¢do instituiu o ensino religioso nas escolas, embora facultativo. Os

! Decreto 14.343, de 07/09/1920.
2 Decreto 19.851, de 11/04/1931.
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problemas econémicos do pais ndo poderiam sobrepor aos problemas educacionais Todavia,
se um pais investe economicamente em qualquer &rea, o crescimento social e educacional
deve ser levado em conta, de forma que aconteca uma dependéncia entre crescimento e
educagdo. Porém, “esse ndo ¢ o problema maior da educacdo e sim uma falta de planejamento
nesta area’.” Portanto, a escola deveria se adaptar & modernidade do pais, no momento da
realidade global a qual estava vivendo. A educagdo é dependente da estrutura politica de cada

época.

Com a nova Constituicdo Federal (1934), a educagdo passou a ser vista como um
direito de todos, devendo ser ministrada pela familia e pelos Poderes Pablicos. Nesse ano, o
governador Armando Salles de Oliveira, cria a Universidade de Sdo Paulo. A primeira criada
com as normas do Estatuto das Universidades de 1931. Uma nova fase nasce com a
Constituicdo de 1934 na historia constitucional brasileira, os direitos econémicos, sociais e

culturais foram positivos.

Anisio Teixeira, entdo Secretario de Educacdo, cria em 1935 a Universidade do
Distrito Federal, com uma Faculdade de Educacéo, na qual situava-se o Instituto de Educacao.
De 1934 a 1945, Gustavo Capanema Filho, o entdo ministro da Educacdo e Saude Publica,
realizou uma gestdo marcada por reforma dos ensinos secundarios e universitarios. Também
nessa época, o0 Brasil ja implantava as bases da educacdo nacional, conhecidas como Leis
Orgéanicas do Ensino. Em seus decretos regulamentava o ensino industrial, o ensino

secundario e criava o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAL).

D’Ambrésio relata que:

Pouco depois da criacdo da Universidade de S&o Paulo, foi criada, em 1934, a
Universidade do Distrito Federal no Rio de Janeiro, entdo Capital da Republica, com
uma Escola de Ciéncias. Os estudos de Matematica foram confiados ao competente
matematico brasileiro Lélio I, Gama. Em conseqiiéncia, também na Escola de
Engenharia do Rio de Janeiro houve uma enorme mudan¢a na qualidade das
disciplinas mateméticas (D’ AMBROSIO, 2008, p. 78).

2.3 ANOVA REPUBLICA E AS LEIS DE DIRETRIZES E BASES

% Cf.”Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova” Revista HISTEDBR on-line, Campinas, n. especial, p.188-
204, ago. 2006-ISSN: 1676-2584.
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A educacdo é direito de todos, um dos principios proclamados no Manifesto dos
Pioneiros e a Nova Constituicdo (Carta Magna) determina a obrigatoriedade de se cumprir o
ensino primario e da competéncia a unido para legislar sobre diretrizes e bases da educacéao
nacional. No ano de 1946, o Ministro Raul Leitdo da Cunha regulamenta o Ensino Primario,
Ensino Normal e cria o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) atendendo
as mudancas que a sociedade exigia no momento. Com este contexto, Zotti menciona que:

O ensino primario também passa a ser fundamental, pois até entdo nenhuma
iniciativa havia sido tomada. Com o desenvolvimento industrial a educacdo
primaria, juntamente com os diversos cursos profissionalizantes, comeca a fazer

sentido devido a necessidade de mao-de-obra minimamente qualificada (ZOTTI,
2002, p. 73).

Evidentemente com a reforma do ensino primario (Reforma Capanema), dividida em
fundamental e supletivo (preparacdo para o trabalho) a educacdo cumpria um papel
determinante para a consolidagdo da ordem econdmica. O Ministro Clemente Mariani (1946),
embasado nas doutrinas da Carta Magna, propde a criagdo de uma comissdo com objetivo de
elaborar um projeto de reforma geral da educacdo nacional. A comissdo era formada por
Lourenco Filho (presidente da comissdo) e organizada em trés subcomissdes: Ensino
Priméario, Ensino Médio e Ensino Superior. O projeto foi encaminhado, em novembro de
1948, para a Camara Federal, iniciando mais uma vez lutas ideoldgicas, com discussdes
macantes nas questdes de responsabilidade do Estado quanto a educacdo e a participacao das
escolas privadas. Treze anos apds de muitas discussdes, prevalecendo reivindicacGes da Igreja
Catdlica, os proprietarios de estabelecimentos educacionais particulares, num periodo de
relativa democracia, foi promulgada a Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. O sistema
educacional brasileiro, até 1960, era centralizado, modelo seguido por todos os estados e

municipios.

A primeira LDB, promulgada quase duas décadas de avancos e recuos € uma lei que

reflete uma correlacdo da época, conforme destaca Saviani:

O texto aprovado ndo correspondeu plenamente as expectativas de nenhuma das
partes envolvidas no processo. Foi, antes, uma solucdo de compromisso, uma
resultante de concessfes mutuas prevalecendo, portanto, a estratégia da conciliacéo.
Dai por que ndo deixaram de haver também aqueles que consideraram a lei entéo
aprovada pelo Congresso Nacional como indcua, tdo inécua como o eram as criticas
estribadas na estratégia do “liberalismo”. Ilustra essa posi¢ao a defini¢do espirituosa
enunciada por Alvaro Pinto: “E uma lei com a qual ou sem a qual tudo continua tal e
qual” (SAVIANI, 1996 p. 47).
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A educagdo no Brasil sempre esteve sobre influéncia dos poderes econdmicos. Os
anos antes da promulgacdo da LDB sempre demonstraram essa disputa econdmica, sendo ela
apenas o resultado da conciliacdo entre o desenvolvimento nacional e os interesses dos setores

privados.

Esse momento da promulgacdo da LDB para a Educacdo Nacional foi considerado um
fato marcante, mas muitas outras iniciativas marcaram esse periodo, talvez, um dos mais
férteis da Historia da Educacgdo no Brasil. Como no ano de 1953, em que a educagao passa a
ser administrada por um Ministério préprio, com a desvinculagdo do Ministério da Salde que
também ganha o seu. Cria-se entdo o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), e através dele
foram criados os Conselhos Estaduais de Educacdo, o Plano Nacional de Educacdo e o
Programa Nacional de Alfabetizacdo, com inspiracdo no Método Paulo Freire. O momento
era de grande defesa da escola publica, destacando-se as campanhas de movimentos de
educacdo e cultura popular que articulavam propostas de conscientizacdo politica e social,

localizadas principalmente no nordeste brasileiro. Zotti relata esse periodo, escrevendo que:
Nessa nova conjuntura, a educacdo ocupard lugar de destaque, pois a
complexificagdo da sociedade urbana-industrial exigird que um maior ndmero de
pessoas tenha acesso a escola. Essa nova realidade é positiva, visto que, pela
primeira vez, a educacdo € percebida como necessaria e pensada como projeto
nacional. Por outro lado, o interesse pela educagdo nacional é marcadamente

direcionado para atender ao desenvolvimento econdmico-industrial, de acordo com
0s interesses da minoria privilegiada (ZOTTI, 2004, p. 131).

Toda a iniciativa adotada nesse periodo para revolucionar a educacdo brasileira é
abortada com o Golpe Militar de 1964, com o pretexto de que as propostas eram ‘“com
tendéncias comunistas e subversivas”. A educagdo passou a ter um carater antidemocratico, o
autoritarismo tomou conta das escolas e universidades, uma brutal repressdo politica, um
rigoroso controle politico-ideoldgico é realizado através dos Atos Institucionais. Tudo
executado e decidido pelo executivo e toda resisténcia a esse modelo de expressdo de
dominacdo burguesa, sofriam uma brutal repressdo politica. Nesse periodo da historia,
professores foram presos e demitidos, universidades invadidas, estudantes presos e feridos,
alguns foram mortos em confronto com a policia e a Unido Nacional dos Estudantes, criada

em 1938, foi proibida de funcionar para calar os estudantes.
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Nesse periodo, houve expansdo das universidades no Brasil, para alinhar o sistema
educacional aos objetivos de um estado capitalista, militar e ditatorial, significando tornar a
educacéo subordinada ao sistema. Esse novo contexto exigia uma reforma no ensino superior,

e uma nova universidade, enquadrando-a aos novos interesses ideoldgicos do imperialismo.

2.3.1 Reforma da LDB

Surge em 1968, a primeira reforma na LDB para o ensino superior, Lei 5.548/68. Foi
constituido um “Grupo de Trabalho” para elaborar a referida reforma em decreto assinado
pelo Marechal Costa e Silva, presidente nomeado pelo golpe. A reforma intensificou a
universidade elitista, houve expansao das universidades no Brasil, multiplicando vagas apenas
nas particulares, instituiu o vestibular classificatorio e excludente, manteve-se o dualismo
escolar, abrindo espaco para a privatizacdo. Assim, o principio ideoldgico do autoritarismo
excludente®, o planejamento educacional muda. Estabelecem caracteristicas tecnicistas,
matriculas por disciplinas, sistemas de créditos, o detalhamento curricular, separada do ensino
primario e médio. Educadores passaram a ser tecnocratas, geralmente vinculados as Ciéncias
Econdmicas. Também, nesse periodo, a proliferacdo de Universidades Federais durante o
regime Militar, nos anos de 1965 a 1969, foram criadas 14, mas a maioria dos cursos era das
Ciéncias Humanas, com as Universidades de Filosofia Ciéncias e Letras, Pedagogia e Letras.
Nos anos 70, a expansdo foi nas particulares, com cursos que dispunham de menos recursos
financeiros, como exemplos, Filosofia, Pedagogia e Letras, ocasionando um descrédito na

formacédo de professores.

A educacdo no Brasil, em 1971, se vé diante de uma nova reforma na LDB. Para os 1°
e 2° graus, com a Lei 5.692/71, novamente um “Grupo de Trabalho” criado pelo presidente
General Emilio Garrastazu Médici, para estudar, planejar e propor medidas para a atualizacéo
e expansdao do ensino primario, classificados em 1°, 2° graus, e médio. A Lei amplia a
obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos, 0 ensino passou a ser obrigatério dos sete
aos 14 anos, um curriculo comum para primeiro e segundo graus e uma parte diversificada em

fungéo das diferengas regionais. O Ministério da Educagéo tem controle sobre os conteudos

* Expresséo utilizada por Dermeval Saviani para caracterizar o regime da época.
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curriculares através das Secretarias Estaduais de Educagdo, e incluiu, no curriculo, as
disciplinas obrigatdrias de Educacdo Moral e Civica e Organizacao Social e Politica do Brasil.
Para tais disciplinas, o professor deveria apresentar uma “Folha Corrida de Antecedentes
Criminais”. No Ensino de 2° Grau, as principais caracteristicas eram no sentido de frear a
demanda para acesso ao ensino superior. O “Grupo de Trabalho” temia que 0 crescente
namero de ingressos no curso superior poderia gerar um grande nimero de desempregados.
Portanto, a meta era a profissionalizacdo técnica de nivel médio, retirando da escola o seu

papel principal que era a formacédo geral dos estudantes.

A falta de recursos materiais, financeiros e de professores especializados para
transformar as escolas regulares em escolas técnicas, trouxe na pratica grandes prejuizos aos
estudantes. Esses passaram a frequentar cursos desprovidos de conteidos gerais, exigidos em
concursos vestibulares. Destarte, ndo estavam preparados para atender ao desenvolvimento

economico-industrial e nem para 0 acesso ao ensino superior.

Com o governo do General Jodo Batista Figueiredo em 1982, a Lei 5.692 de tentar
consolidar a profissionalizacdo do ensino de 2° Grau foi reformulada pela Lei 7.044/82, sendo
um reconhecimento que as respectivas mudancas ndo apresentavam bons resultados, acabando
com a obrigatoriedade da profissionalizagdo. A formacdo especial deveria ser fixada em
consonancia com a opgédo da escola e levantamentos realizados pelas Secretarias de Educacéo
em manter cursos técnicos, conforme o interesse e necessidades da comunidade, mercado de

trabalho local e regional, Amador escreve que:

A educacdo, durante o regime militar ir4 fracassar como o proprio regime. O
aspecto tecnicista, a caracteristica mais forte imposta pelas reformas comecara a ser
revista durante o prdprio regime. A preparagdo para o trabalho como estava colocada
na Lei, ndo atendeu o mercado de trabalho, como era um dos seus objetivos também
tirou da escola o seu papel principal, que era dar formacdo geral do educando
(AMADOR, 2002, p. 112, grifo do autor).

O Regime Militar comeca a enfraquecer e chegar ao fim, o fracasso do Plano Cruzado
em 1986, a supervalorizacdo dos precos das escolas particulares, tornava o ensino cada vez
mais elitizado, e a escola de qualidade mais restrita. A inflacdo € a mais pesada e imposta as

classes menos favorecidas.

DiscussOes sobre essas questdes educacionais comegam a ser mais frequentes em

Encontros e Congressos. Os educadores impedidos de atuarem em suas fungdes, por questdes
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politicas, se mobilizavam para que a Educacdo recebesse um tratamento especial de forma a

resgatar uma divida de exclusdo do ensino.

2.3.2 Novos Horizontes com a Constituicdo Federal de 1988

Em 1986, ainda com as lembrangas do Regime Militar, comeca a se planejar uma nova
Constituicdo que garantisse a redemocratiza¢do do pais. Diversas entidades, no ano de 1987,
como Central Unica de Trabalhadores (CUT), Unido Nacional de Estudantes (UNE)
divulgaram o “Manifesto a Nagdo”, em Brasilia no Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica (FNDEP)°. Esses debates eram abertos e contavam com a participacdo da sociedade

civil, onde surgiram as primeiras propostas para uma nova LDB.

O documento exigia verbas publicas somente para escolas publicas e também a
garantia de alguns principios, como a educacgdo ser um direito de todos e dever do Estado.
Esses principios foram adotados na Carta Magna de 1988, com o governo do presidente José

Sarney (substituindo o presidente eleito Tancredo Neves, falecido antes de assumir).

A educacdo na Carta Magna de 1988, € que, anteriormente, a incumbéncia da familia
era de ministra-la (1946, Artigo 149) ou é tarefa para ser dada no lar (1937-Artigo 128; 1969,
Artigo-176). Pompeu relata:

A Constituicdo Federal de 1988 enunciou o direito & educagdo como um direito
social de todos e dever do Estado e da familia, devendo ser promovida e incentivada
com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (POMPEU,
2005, p.20).

Os interesses politicos e econdmicos mais uma vez foram determinantes para que
todos os itens do “Manifesto a Nacao” fossem contemplados. Elaborou-se, entdo, uma
segunda proposta através do Ministério da Educacao e Cultura (MEC), pelos senadores Darcy
Ribeiro, Marco Maciel e Mauricio Correa onde atendia aos interesses neoliberais,

conservadores econdémicos do governo. A partir desse instante, o projeto da nova LDB foi

% Surgiu em 1986, em funcéo das articulacdes realizadas objetivando a Carta Magna do Pais, ele foi lancado em
9 de abril de 1987, através da denominacao inicial de Forum da educagdo na Constituinte em Defesa do ensino
publico e Gratuito.
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apresentando em sucessivas versdes. O governo, percebendo que tinha elementos necessarios
para sua implantacdo, através de suas politicas neoliberais do governo Fernando Henrique
Cardoso e seu Ministro da Educacdo Paulo Renato Souza, decretou apoio ao senador até ser
aprovada em 20 de dezembro de 1996, e recebendo o numero 9.394. Ficou conhecida como

Lei 9.394/96 ou Lei Darcy Ribeiro, em homenagem a seu principal autor.

Organizada em 92 artigos, a Lei n° 9.394/96 (LDB) levando-se em consideracdo a
realidade educacional acima descrito, buscou normatizar o “sistema educacional” e garantir
acesso a educacdo de igual modo a todos. Instituida a lei, surge a necessidade de adequacao
da educagcdo aos novos parametros legislativos, de forma a estabelecer um modelo
educacional condizente com a realidade vigente do pais. Ainda assim, a lei permanece
ambigua porque conceitua, mas ndo assegura 0 proprio cumprimento, permanecendo a
educacdo envolvida em um sistema de interesses politicos e privado. A LDB ndo impossibilita
adaptacdes de melhoria para a educagdo nacional, sendo a mais completa legislagdo em favor
da educacao ja redigida. Em relacdo a valorizacdo do professor ela ndo avancou, refere-se ao
“piso salarial profissional”, mas fica somente no discurso, deixando a responsabilidade aos

Estados e Municipios.

2.4 A LEI19.394/96 E SUAS INOVACOES E TRANSFORMACOES

A nova Lei 9.394/96 inova em alguns aspectos e avangos com uma efetiva
coordenacdo do Ministério da Educacdo, criado para desenvolver uma politica educacional
em ambito nacional. Esse atribui a Unido e aos entes federativos a responsabilidade pela
elaboracdo das diretrizes e bases da educacdo. A nova LDB Art.29, merece destaque, a
inclusdo da Educacdo Infantil (creches e pré-escola) que passa a ser considerada a primeira
etapa do processo de educacdo basica para criangas de até cinco anos, que sera oferecida em
creches, ou entidades equivalentes (Redagdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013). O Art.32 trata
do Ensino Fundamental obrigatério de nove anos, incluindo-se aos seis anos de idade
(Redacdo dada pela Lei n°® 11.274, de 2006). Contém normas federativas para a educacgdo de
jovens e adultos no Art.37, estendendo direitos a quem ndo teve oportunidade ou acesso ao
estudo no ensino fundamental e médio, na idade propria. A educacdo profissional € tratada no

Art. 39, integrada as diferentes formas de educagdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia,
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admitida sua articulacdo com o ensino regular, ao aluno matriculado no Ensino Médio ou

egresso.

Ainda na nova LBD, a Educacao Especial no Art. 58, refere-se a modalidade escolar
oferecida, preferencialmente na rede regular de ensino estimulando a integragdo ao ensino
regular. A Educacdo do Campo estd no Art. 28, adaptando o calendario escolar as
peculiaridades da vida rural e de cada regido. A educacéo indigena recebe atencdo no Art. 78:
desenvolvera programas integrados de ensino e pesquisa, para a abertura do multilinguismo e
visdo intercultural aos povos indigenas. A Educacdo a Distancia encontra-se no Art. 80,
modalidade/tecnologia de ensino, em todos os niveis de ensino, e de educacdo continuada.

A Educagdo Superior, pouco pode ser alterada, devido a conservadores ligados ao
setor. Uma das poucas novidades foi o fim da obrigatoriedade do exame vestibular como
forma Unica de acesso aos cursos de graduacdo. A nova LDB estabelece a criagdo de um
processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar da educacao bésica ao ensino superior,
contempla alguns principios que dao flexibilidade na organizacdo dos espagos e tempos

escolares. Cabe a escola e ao corpo docente elaborar o seu projeto pedagdgico.

Com a criacdo do FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), foram incontestaveis os avan¢os em alguns
programas federais, como a promog¢édo do acesso ao ensino superior através do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio, criado em 1998) e PROUNI (Programa Universidade para
Todos), o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES), com novas

regras, substituindo o crédito educativo.

Em 2001, o documento original recebeu a emenda, sancionado o Plano Nacional de
Educagdo (PNE). Em 2009, recebeu uma nova emenda, quando ocorreu a ampliagdo da
obrigatoriedade da oferta e matricula para jovens de 4 a 17 anos. A Ultima emenda foi em
2010, quando retornou o ensino de arte e suas expressGes regionais, obrigatorio na rede

escolar.

O Art. 61 da atengdo & formacéo dos profissionais da educacdo de modo a atender aos
objetivos das diferentes modalidades de ensino; o Art.67, indica a valorizacdo dos professores
assegurando-lhes, inclusive, nos termos de estatuto e planos de carreira do magistério publico.
Houve, nesse sentido, a tendéncia de elevar o nivel superior dos professores, as licenciaturas

de curta duracdo foram extintas. No Art. 62, foi admitida a formagdo em curso normal de
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nivel médio para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, habilitando-os a
lecionar. No ano de 2013, o Congresso revogou o projeto de lei que professores aprovados em
concursos, para atuar na rede publica, teriam um prazo de seis anos para concluir um curso de
licenciatura conforme o Art.87, da LDB, na qual € instituida a Década da Educacéo (1997-
2007). E necessario lembrar que disposicdes transitorias ndo podem sobrepor as disposicoes
definitivas do Art. 62.

No entanto, com o propésito de acabar com a figura do professor leigo, sem
qualificacdo pedagbgica, o Ministério da Educacdo (MEC) instituiu em 1999, o Programa de
Formacgdo de Professores em Exercicio (Proformacdo), curso na modalidade de ensino a
distancia para a habilitacdo no Magistério em nivel médio. Prioritariamente, foi idealizado
para atingir as Regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, locais onde existe um alto indice de
professores leigos (conforme dados do MEC), com duragdo de 800 horas, em dois anos.
Sendo 600 horas destinadas a conteidos da base nacional e as demais, conteudos especificos.

O Proformagéo (Parfor) oferece turmas especiais em cursos de Licenciatura para
docentes ou tradutores intérpretes de Libras, em exercicio na rede publica, sem formacéo
superior. Além disso, também oferta a segunda licenciatura para professores com as seguintes
caracteristicas: em exercicio, ha pelo menos trés anos, na rede publica, que atuem em area
distinta de sua formacdo inicial. Ademais, oferece formacdo pedagdgica para docentes ou
intérpretes de Libras graduados ndo licenciados que se encontram no exercicio a rede publica

de educacéo.

Conforme dados do MEC a quantidade de professores com formacao inferior a exigida
para lecionar caiu em dez anos. Em 1999, havia 130.949 docentes com nivel fundamental. Em
2009, o numero foi para 12.480. J& os formados em nivel médio eram 1.022.257 em 1999.
Dez anos depois, havia 624.320 professores atuando com esta formacdo. Destes, 385.663
estavam em creches, pré-escolas e nos anos iniciais do ensino fundamental; portanto, com

formacéo adequada para essas etapas do ensino, de acordo com o artigo 62 da LDB.

Até o final de 2016, foram implantadas 2.890 turmas, em 509 municipios, localizados
em 24 unidades da federacdo. Nesse periodo, o Parfor atendeu professores oriundos de 3.282
municipios brasileiros e de 28.925 escolas. Até aquele ano, o Programa registrava 36.871

professores cursando uma licenciatura e 34.549 formados. (MEC, 2017)
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A experiéncia positiva do Parfor ja ultrapassou limites territoriais: em 2005 as Ilhas de
Sd0 Tomé e Principe, localizadas na costa oeste da Africa, estdo constituindo o primeiro
exemplo de sucesso do programa, inclusive chegando ao Timor Leste.

Os programas de formagdo a distancia como o Parfor e as UAB, beneficiados com o
Art.80 da LDB, foram um avanco para formacéo e de educacgéo continuada para professores.
Procura valorizar os profissionais da educacéo basica considerando os professores ou funcdes
administrativas, pedagogicas, inspecao, supervisdo, conforme o Art. 64, deixando em aberto a

funcéo de professor pesquisador.

O artigo 64 ird manter certa distancia dos centros de ensino de educacdo bésica para 0s
centros universitarios, ja que a lei esta enxuta pecando pela falta de definicdo das suas funcdes
e/ou atribuicdes e ndo estimulando o professor da educacgédo basica a buscar mais qualificacéo.
Isso deixa somente para os estados e municipios a valorizacdo em seus planos de carreira.
Quando trata sobre a valorizacdo do professor, tem-se 0 seguinte panorama: ele se encontra
sozinho, salas lotadas, com problemas socio-culturais que a globalizacdo gera e, ainda, a

valorizacdo salarial, a qual esta muito distante da realidade.

O conceito de inclusdo foi o que mais mudou ao longo dos anos, contudo uma
educacdo publica inclusiva para todos, prevista na lei, tem-se mostrado uma tarefa complexa e

a muito a ser feito.

Percebe-se que a nova LDB distribui fungbes, atribuicdes e responsabilidades,
sinalizam muitos caminhos a percorrer. Ajustes ja foram realizados, o ensino tornou-se mais
democratizado, mas como toda legislacdo é também fruto das tensdes de interesses, foram
feitos acordos e aliancas no seu processo de elaboragdo. Com sua promulgacdo, ndo se
apagam as diferentes perspectivas de educacdo no contexto social: ndo lhe é conferida nem
maior, nem menor validade e representatividade. Faz-se necessario salientar que o
entendimento da educacdo como parte de um contexto social, sua aplicabilidade, deve estar

submetida a uma visao de escola educacéo publica, articulada com a maioria da populagéo.

Buscar a historia da educacdo para conhecimento das origens das préaticas escolares e 0
interesse em estudar as dificuldades de ensino e aprendizagem de Matematica, fez-se
necessario para o estudo. O Brasil modificou-se muito em suas dimensdes politicas, sociais,

econémicas e culturais ao longo do tempo e a educacdo esteve sempre atrelada a essas
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mudancas. Além disso, sdo necessarias leituras e estudos para que se conhegcam mais a cerca

do passado do ensino e dos conhecimentos matematicos.

Sobre buscar historia D’ Ambrasio diz que:

A Histéria da Matematica, assim como a Histéria da Ciéncia, insere-se na histdria
geral. Quando nos referimos a uma época ou a uma regido, o leitor deve estar atento
ao que estd se passando nessa época, nha regido e no mundo. [...] a Historia da
Matematica e das Ciéncias ndo pode se afastar dos contextos sociais, politicos,
econdmicos e culturais, particularmente religiosos. (D’AMBROSIO, 2008, p.11).

Como vimos nesse recorte da historia, a escola esteve presente fundamentalmente para
a nobreza, a elite econdmica do pais e a classe masculina. Foram necessarias varias reformas
para a educacdo publica e de “qualidade” atingir as demais classes do pais. Atreladas a um
modelo de governo, percebemos que durante todo esse tempo, passando por todos 0s projetos,
leis e constituicGes ainda ndo conseguimos um projeto educacional que realmente atenda as

necessidades de todos.

As consideracdes apresentadas fazem acreditar que as “reformas” ainda sdo timidas,
setorizadas e fragmentadas. A escola publica encontra-se distante da realidade e os cursos de
formacdo ndo vém acompanhando todas as mudancgas. Conforme Libaneo (2011) a escola
vem sendo questionada acerca de seu papel ante as transformacgfes econdmicas, politicas,

sociais e culturais do mundo.

A aceleracdo e a intensificacdo das mudancas que vivemos em nossa sociedade tém
trazido novas expectativas em relacdo a escola. E necessario que as instituicdes escolares
busquem transformagdes em suas organizacdes pedagdgicas e metodoldgicas na perspectiva
de promoverem uma educacdo inclusiva, popular e democratica, perspectiva que vem sendo
chamada de “flexibilidade” da nova LDB. Almejamos que 0s conhecimentos matematicos, na
formacdo dos alunos, tenham realmente significado, de forma a ultrapassar a simples

preparacdo para as carreiras profissionais que venham a seguir.

2.5 REFLEXOES SOBRE A TRAJETORIA POLITICA DA EDUCACAO BRASILEIRA E
AS REFORMAS EDUCACIONAIS
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O proposito deste texto foi tracar uma pequena reflexdo de como foi constituida a
educacdo brasileira desde a chegada dos portugueses até a LDB de 1996 vigentes no pais.
Percebe-se que, até os dias de hoje, a educacdo sempre foi pensada e planejada como um
método de poder, dominio e status. Pode ser que estejamos proXimos a uma nova ruptura, mas
almejamos que venha desvinculada desse modelo ou heranca europeia (que exportava
modelos de pensamento, trazidos pelos filhos dos aristocratas que 14 estudavam e que ao se
formar retornavam e assumiam cargos administrativos no pais), criando solu¢fes em respeito
as caracteristicas brasileiras, implantar um modelo unico, de forma que atenta as necessidades

da populacéo e que seja eficaz.

O “sistema educacional” deve estar atento a isto, desvinculado de quaisquer outros

servigos gue ndo sejam o de proporcionar um Estado Democratico de Direito ao cidad&o.

Saviani frisa sobre este “sistema educacional” com muita propriedade:

A teoria ndo faz o sistema; ela é apenas uma condi¢do necessaria que se fagca. Quem
faz o sistema sdo os homens quando assumem a teoria na sua praxis. E quem faz o
sistema educacional sdo os educadores quando assumem a teoria na sua praxis
educativa. Eis a tarefa que ultrapassa o dmbito de um estudioso, constituindo-se
preocupacdo comum dos educadores de hoje (SAVIANI, 2012, p. 108).

Alguns acontecimentos relevantes na histéria foram mencionados brevemente,
podendo ainda merecer uma analise mais detalhada. O texto foi destinado a tratar sobre uma
breve historia e promover a reflexdo de como se sucedeu o processo do sistema educacional
no Brasil, deixando ainda a duvida se realmente existe um “sistema educacional” no pais.
Nesse sentido, percebemos historicamente como caminhou a educacdo, ora respondendo as
politicas, ora indo ao encontro das necessidades da nossa economia, mas pouco preocupada

com um planejamento a longo prazo, para a educacao.
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3 UM OLHAR SOBRE A MATEMATICA COMO AREA DE CONHECIMENTO,
DESAFIOS DOCENTES E A FORMACAO DO PROFESSOR

Faz-se necessario iniciar o capitulo abordando a tematica da construcdo do
conhecimento (aprendizagem) para se compreender os possiveis caminhos que levam a esse
processo. Durante toda a sua existéncia, o individuo sofre influéncias externas, como de
natureza fisica e social, estimulando capacidades e aptidGes, promovendo, dessa forma, o seu

desenvolvimento fisico e mental.

Quando o ser humano é apresentado ao mundo necessita interpretar a si mesmo e o seu
universo social como um todo, produzindo significados e interpretagdes que se pode chamar
de “conhecimento”. H& vérias discussdes sobre esta temética, estudos tedricos do
aprofundamento e descobertas sobre a construgdo historica, cultural, social e o

desenvolvimento em cada individuo.

Com base nas construcdes tedricas dos processos mentais alicercadas nas experiéncias
de Piaget, Vygotsky e Wallon, foi comprovado que as influéncias dos meios social, historico

e cultural contribuem significativamente no processo de desenvolvimento do individuo.

Entretanto, a construcdo do conhecimento é 0 momento em que acontece a evolucgédo
das funcdes mentais, isto é, o ser humano constrdi suas teorias, de uma maneira particular, de
ver as coisas, para explicar experiéncias realizadas e discutir conceitos, partindo das
observacdes e analises feitas, passando a ser necessaria para a sistematizacao e construgdo do
conhecimento. Assim, a internalizacdo das construcbes socio-historicas e culturais sdo

interdependentes e influenciam o processo de construcdo do conhecimento.

Destaca-se que Piaget, Vygotysk e Wallon, em seus postulados sobre o
desenvolvimento humano, complementam-se: quanto maior a apropriacdo das operacdes
psicolégicas pelo homem, maior serd a sua aplicabilidade, representando um grande valor
cientifico. Tal fato acaba beneficiando a acdo pedagodgica na area da educacéo e desperta uma

compreensdo evolutiva do conhecimento humano.

As teorias de aprendizagem s@0 construcbes humanas para interpretar
sistematicamente a area de conhecimento a qual chamamos de aprendizagem, e as bases
tedricas sdo profundas e extensas, exigindo um estudo e analise de temas e subtemas que no

momento ndo é o propdsito da pesquisa.
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3.1 CONHECIMENTOS DO COTIDIANO, CIENTIFICO, MATEMATICO, EM
CONEXOES COM ENSINO E APRENDIZAGEM.

Na necessidade de resolver problemas imediatos que aparecem na sua vida prética, a
humanidade reuniu, ao longo dos tempos, informacOes que foram armazenadas e
esquematizadas. No periodo pré-historico, 0 homem utilizava as cavernas para se abrigar das
mudancas do tempo e animais. Com o passar do tempo, foi aprendendo a dominar e criar
ferramentas para sua sobrevivéncia como: fogo, armas, roupas, barcos, moradias e assim foi
evoluindo. Aprendeu a conhecer plantas medicinais para seus remédios caseiros e o carro
puxado por animais sdo exemplos, que historicamente, 0 homem foi evoluindo e produzindo

conhecimentos para soluc@es de suas dificuldades e sobrevivéncia.

Essas informac0es, experiéncias, concepgdes abriram caminhos e despertaram desejos
e liberdades de pensamentos para registrar fendbmenos que estavam no alcance da inteligéncia

humana. Conforme os PCN,

O conhecimento ndo é algo situado fora do individuo, a ser adquirido por meio da
copia real, tampouco algo que o individuo constréi independentemente da realidade
exterior, dos demais individuos e de suas proprias capacidades pessoais. E, antes de
mais nada, uma construcdo historica e social, na qual interferem fatores de ordem
antropoldgica, cultural e psicolégica, entre outros. (BRASIL, 1998, p.71)

O conhecimento, no entanto, ndo é algo magico, transcendental, que cai dos céus ou
algo acabado. O conhecimento do senso comum desenvolve-se a medida que a vida vai

acontecendo. Conhecimento é o tratamento de informaces, para Almeida (2010):

E o resultado de uma acdo e de um trabalho a0 mesmo tempo arduo e prazeroso do
pensamento para estabelecer elos entre os dados, observar aproximacdes e
afastamentos, procurar encaixes entre indicios e sinais de reconhecimentos como
informagdes sobre um fendmeno, um problema, um tema. Conhecimento é
manipulagdo cognitiva, trabalho artesanal do pensamento, como se 0 pensamento
tivesse méos para dar forma ao que vemos, ouvimos, sentimos, tocamos,
apreciamos. (ALMEIDA, 2010, p. 71).

Esse conhecimento obtido pelo préprio homem ao relacionar-se com 0 mundo e com
os diversos modos sociais que o rodeiam, por meio de intera¢do continua, resultante de erros e
acertos, € conhecido como empirico e erroneamente chamado de senso comum. O homem
desenvolveu diferentes formas de conhecimento, a partir de experiéncias vivenciadas ou que
foram repassadas de uma geragdo para outra e que constitui tradicdo de uma determinada

sociedade. Portanto, conforme D’ Ambroésio (2005, p.49) “o conhecimento intuitivo
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identificado com as artes, emocional, religibes pode ser definido como conhecimento do

cotidiano das tradi¢des”.

Esse conhecimento intuitivo, senso comum ou simplesmente conhecimento empirico é
onde a fonte da verdade esta nos sentidos e resultam da intuicdo ou das experiéncias. Para
Rodrigo e Arnay (1998, p.15) esse conhecimento é conhecido como uma forma negativa ou
deficitéaria, “o conhecimento cotidiano é definido como aquele que ndo estd incluido nas

fronteiras do conhecimento formal ou académico”.

3.1.1 A racionalidade o conhecimento cientifico.

No momento em que se realizam relacdes do conhecimento com fatos do cotidiano,
guando sdo testados, experimentados, apresentando uma fundamentacdo logica, sem
contradicbes — 0 que ndo significa que ele ndo possa ser contestado e perder sua suposta
veracidade - este conhecimento passa a ser chamado de cientifico.

No entanto, o conhecimento quando estruturado na dimensdo racional, ndo se baseia
em experimentagdes, mas, sim, em fatos vivenciados, com variadas fontes de informacdes,
tornando-se contraditério em muitas ocasides, por ndo ter como base uma experimentacao.
Portanto, “Conhecimento ¢ tratamento de informagao. Articulacdo de dados construidos e ndo
aglomeragdo de informacdes.” (ALMEIDA, 2010, p.70).

Apesar do conhecimento cientifico apresentar preferéncia pelo abstrato, por
simbologia e objetividade, mantém preocupac¢do constante em buscar generalizacbes de modo
a serem aplicadas a diferentes situacdes que produzam teorias com fundamentacédo l6gica de
verdades sobre a realidade. Mesmo sendo respaldado em fundamentacdes l6gicas ele nédo
invalida outros conhecimentos. Rodrigo e Arnay (1998, p. 19) atribuem que o pensamento
cotidiano e cientifico sdo adquiridos por processos diferentes. O conhecimento do cotidiano é
fruto de nossas experiéncias sociais, adquiridas nas nossas participacGes culturais, na
sociedade. Porém, o conhecimento cientifico envolve um método, uma forma ndo natural de

discurso e que exige um esfor¢o consciente e sistematico de explicitacdo e racionalizacao.

O conhecimento se transforma em sabedoria quando se faz relagbes entre as

informagdes obtidas. A relagdo entre o conhecimento cientifico e cotidiano esta intimamente
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interligada, ambas lidam com a realidade. No entanto, dispor de diversas informagdes nao

significa ter conhecimento, quando ndo faz relagéo entre elas.

Morin (2003) nos ensina que o grande desafio do nosso século é saber ler bem um
mundo imerso na incerteza, saber escolher as informacdes, e transforméa-las em conhecimento

pertinente no contexto que esta inserido.

O conhecimento, portanto, é o resultado de um complexo e entrelagado processo de
construcdo, modificacdo e reorganizacdo utilizado para assimilar, interpretar construir a
aprendizagem. O conhecimento cientifico surge ndo apenas da necessidade de encontrar
solugdes para problemas da vida didria, mas da necessidade de alcangar um conhecimento

racional, seguro.

3.1.2 A proximidade entre o conhecimento empirico, cientifico e a conexdo com

conhecimento matematico.

Faz-se necessaria a proximidade entre o conhecimento cientifico e cotidiano, pois
assim podem-se fixar perspectivas de aplicacdes e, dessa forma, poderd contribuir para o
interesse e 0 gosto pela matematica. O pensamento abstrato, préprio de cada individuo, é uma
elaboracdo de representacOes da realidade e passa a ser compartilhado gracas a comunicacéo,

dando origem ao que chamamos cultura, explica D’ Ambrosio (2012).

Entretanto, isolado, o conhecimento néo tera significado por si mesmo, o individuo s6
ird desenvolvé-lo através de varias condicdes resultantes da superacao de obstaculos conforme
sua individualidade. Cortella (2016, p.35) nos ensina ao escrever que “somos, antes de mais
nada, construtores de sentido, porque, fundamentalmente, somos construtores de n6s mesmos,

a partir de uma evolugado natural”.

Isso conduz a reflexdo de que conhecimento é resultado de um processo que nao esta
isento de equivocos. O préprio ato de investigar a realidade conduz a ele. O conhecimento ndo
é neutro, mas, sim, politico produzido a partir de um interesse e tem relevancia, sobretudo, na
luta pelo poder, conforme Cortella (2016) e sempre produzido por um interesse onde o

individuo é obrigado a enfrentar, alterar e ser alterado por ele.
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Acredita-se, assim, que o conhecimento pode produzir individuos conscientes, ativos e
transformadores, mas pode por outro lado, produzir individuos timidos, passivos e alienados
em seu contexto. “Ai adentra outro elemento importante: a vida social é também vida politica,

isto €, configura-se como espaco de conquista e manuten¢do de poder sobre bens e pessoas”.

(CORTELLA, 2016, p.46).

O conhecimento possibilita a criacdo de atitudes e modelos que podem ajudar o
individuo a crescer, se desenvolver-se, ser critico, consciente e envolvido, tornando-se capaz
de interferir na estrutura do poder. O poder possui efeitos positivos e negativos no nivel do
saber, bem como no nivel dos valores: tudo depende dos interesses dos grupos sociais.
Segundo Cortella (2016), o principal espaco de aquisicdo e inovacdo de valores e
conhecimentos sdo os espacos da familia, igreja, mercado profissional, midia, escola, etc.,
conhecido como instituicbes sociais, mas tudo depende de como esse conhecimento sera
utilizado, isto é, o individuo depende profundamente dos processos educativos para sua

sobrevivéncia, a Educacao € o instrumento fundamental no processo.

Portanto, se a Educacdo é o instrumento de poder e conhecimento € necessario que
“educadores e educadoras necessitem reforgar a consciéncia de que valores e conhecimentos,
em vez de serem determinagcfes de uma natureza imével, sdo resultantes de uma sucesséo de
ocorréncias existéncias.” (CORTELLA, 2016, p.47, grifo prdprio). Deve-se “enxergar,” que o
aluno tem conhecimentos e valores ligados a sua histéria cultural e social, e que nada esta
pronto, acabado, mas existe uma continuidade entre 0os conhecimentos, sendo necessaria uma
maior atengdo ao modo de como o conhecimento cientifico é apresentado ao senso comum
dos alunos. Quando é negada, com ou sem intenc¢do, a eles, a sua compreensao, através do seu
conhecimento empirico, transforma em mito e reforca a sensacdo de perplexidade, impoténcia

e incapacidade de adquirir conhecimento cientifico.

Mesmo 0s conhecimentos que parecem ser mais estaveis por estarem ligados as
ciéncias naturais e matematica, por se mostrarem mais estaveis e exatos necessitam ser

relacionados com o conhecimento empirico e cientifico. Cortella exemplifica que:

A Matemaética provoca uma admiragcdo imensa, e até espanto, naqueles que tem a
exatiddo com validade universal como um critério para a verdade absoluta; ndo
podemos esquecer, entretanto, que essa ciéncia € a mais humana de todas, pois
resulta da pura abstracdo e da criacdo livre de nossas mentes. (CORTELLA, 2016,
p.92, grifo nosso).
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Elaborar conhecimento € uma dinamica permanente de conflitos e evolugcGes por néo
ser linear, é necessaria a constante articulacdo entre conteudos, metodologias, objetivos;
reflexdo e acdo entre estas diversas dimensdes. No entanto, para D’ Ambrésio (1999) o
conhecimento matematico ndo é constituido de verdades absolutas, ndo é Unico, pronto para
ser descoberto: € fruto da construcdo humana na busca da sobrevivéncia e superacdo de

barreiras do seu contexto.

D’ Ambroésio menciona que:

O tema é muito complexo e tem a ver coma as relagdes da matematica com outras
formas de conhecimento: Matematica e sociedade, matemaética e arte, matematica e
literatura, matematica e religido, matematica e técnicas, matematica e producdo, e
ndo terminariamos essa lista. Cada uma constitui, em si, uma linha de pesquisa.
(D’AMBROSIO, 2017, [Blog]).

Ndo podemos esquecer que as criancas, ao chegarem a escola, ja possuem
conhecimentos matematicos que foram constituidos por interacfes em situacdes da vida e
pelos conhecimentos prévios das relacbes matemaéticas. “Como em todos os ramos do
conhecimento, os primoérdios da Matematica sdo parte de um contexto” (D’AMBROSIO,
1986, p.28). No contexto escolar, esses conhecimentos serdo transformados, sofisticados e
mais abrangentes, implica rever a ideia, que persiste na escola, de ver nos objetos de ensino

copias fieis dos objetos da ciéncia.

O ambiente escolar também esta imbuido em transmitir conhecimentos, como se a
crianga ao chegar a escola, ndo fosse dotada deles. D’ Ambrosio (1996) diz que o aluno tem

suas raizes culturais, parte de sua identidade, e, no processo, essas sao eliminadas.

Embora a Matematica esteja presente em nossa vida, a todo momento - nas atividades
mais simples como contar, comparar e resolver utilizando quantidades - nem todos dominam
esse conhecimento. “A Matematica caracteriza-se como uma forma de compreender e atuar
no mundo e o conhecimento gerado nessa area do saber como um fruto da construgdo humana

na sua interacdo constante com o contexto natural, social e cultural” (BRASIL, 1998, p.24).

Baseada no raciocinio critico e ldgico, essa disciplina pode ser considerada a maior
area de dificuldades em criancas, entretanto considera-se um saber pratico e dinamico, logo,
qualquer crianga tem capacidade de aprender. “Assim, ndo é de admirar a importancia que ¢é
dada, desde os primoérdios de nossa civilizagdo, a Matematica e a sua posi¢do privilegiada em

todos os sistemas educacionais de que se tem noticia”. (D’AMBROSIO, 1986, p.39).



49

Assim, uma de suas finalidades é seu carater pratico. O seu dominio é necessario para
todas as areas das ciéncias, ou seja, sua aprendizagem consiste em criar estratégias para aluno
de modo que ele atribua sentidos a determinados conceitos e que seus significados incorporem
0 seu raciocinio. Nesse sentido, ensino matematico pode contribuir para a formagédo de sua
cidadania e o cidaddo deve ser preparado para enfrentar desafios, solucionar problemas que

envolvam o raciocinio ldgico, quer seja na sua vida cotidiana, quer profissional.

D’Ambrosio (1996) a considera um instrumento importantissimo para tomadas de
decis0es, pois apela para a criatividade e ética. A esséncia do comportamento ético € resultado
do conhecimento e das consequéncias das decisdes que tomamos. “Ou seja, para exercer a
cidadania é necessario saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informacGes
estatisticamente etc.” (BRASIL, 1998, p.27).

No momento que houver a apropriagdo do conhecimento, o desenvolvimento
intelectual e fisico do aluno, podera alcancar os objetivos de desenvolver qualidades e valores,
conduzindo-o a uma posicdo transformadora, para acdes coletivas, de solidariedade, assim
como o viver em grupo. Portanto, o processo de ensino e aprendizagem de Matematica, além
de considerar as necessidades dos alunos, deve também ser acompanhado de modo que possa
sugerir praticas e metodologias mais eficientes. Pais (2006, p.16), ressalta que “ndo se pode
ter resultados satisfatorios se objetivos, métodos e conteudos ndo estiverem em relativa

harmonia.”

Logo, o processo de construgdo do conhecimento ndo é nada simples. Muitos sdo 0s
fatores envolvidos, é necessario que seja constituida entre os elementos principais do
processo: trabalho docente e aluno. “O processo de ensino e aprendizagem da Matematica
inicia a partir da intuicdo e progressivamente aproxima-se da deducdo (SANCHES, 2006,
p.23).”

Aprender é o fruto do esforgo e esse precisa ser a busca de uma solugdo, de uma
resposta que satisfaca, reequilibre e desafie os conceitos ja aprendidos dos alunos. Selecionar
bem os contetidos € necessario, fundamental para o desenvolvimento das habilidades, de
forma a garantir uma aprendizagem eficiente e significativa. Quando se fala em aprendizagem

significativa® ndo podemos deixar de citar Ausubel, e temos ainda a teoria de Carl Rogers e

® 0 termo “aprendizagem significativa” também é usado na Teoria de Ausubel. No entanto, nesta dissertacio
este termo refere-se a Santos (2008).
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Coll. No momento que se usa o termo aprendizagem significativa pode-se assumir diferentes
definicBes conforme a teoria que for associada, como principais tedricos que definem a
expressdo e aprofundam seus estudos temos Rogers, Ausubel e Coll. Tragamos um breve
recorte de ideias fundamentais para suas teorias, utilizando a pesquisa bibliografica de Santos
(2013).

Para Rogers (1988), um dos principios € que o ser humano tem uma potencialidade
natural de aprender. Ele considera o aluno como um todo (pensamento, sentimento e corpo
fisico) é livre para tomar decisGes sobre o que deseja aprender, da forma e do tempo que
necessita. O professor, em sua teoria, deve ser um facilitador da aprendizagem, ndo mais
aquele que transmite conhecimento, e, sim, um incentivador, que auxilia na aprendizagem a

viver como individuos em processo de transformacéo.

Por sua vez Ausubel (1980), baseia-se no conhecimento prévio, isto €, aquilo que o
aluno traz na sua bagagem de conhecimentos adquiridos anteriormente. A aprendizagem é
significativa quando, a partir do conhecimento prévio que o aluno traz, consegue modificar o
mesmo, assim construindo um novo conhecimento e incorporando-o. Ao mesmo tempo, €
necessaria uma situacdo de ensino potencialmente significativa, planejada pelo professor, que
identifique os conhecimentos prévios e que leve em conta o contexto no qual esta inserido e

ensine-o significativamente.

Ja para Coll (2003), a aprendizagem significativa esta relacionada com a construcao de
significados como parte central do processo de ensino-aprendizagem, sua concepgdo €
construtivista. A prioridade € o que o aluno aprende, ndo o que o professor ensina, ou seja, € a
maneira de transmitir a informac&o e ndo os conteldos, para que ocorra a aprendizagem mais

eficiente e significativa.

Santos (2013) resume estas trés teorias escrevendo que:

E preciso haver um movimento de dentro para fora, por parte do individuo que
aprende, com relacdo ao objeto de conhecimento. Para Ausubel esse movimento é
essencial para desencadear “ancoragem” (caso 0 que 0 aluno ja saiba seja
suficiente para receber o novo). Para Rogers, esse movimento é provocado pelo
interesse em funcdo de projetos pessoais e, para Coll, esse movimento esta
relacionado com a intencdo de aprender. Em todas as visOes, é clara a nogdo de
ampliagdo do “sistema cognitivo”, ou da “capacidade de aprender” na medida em
gue aprendizagens significativas ocorrem. (SANTOS, 2013, p.62, grifo do autor).
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Portanto, ndo ha aprendizagem significativa se ndo existir a construcdo de sentidos, se
ndo for “incorporado” e que exer¢a influéncia na conduta do aluno, para que se insira
efetivamente na realidade. E importante que possa desencadear atitudes proativas para
desvendar o novo e “re”construir seus conceitos, ampliando-os com mais habilidades de
aprender, tornando-os assim mais inclusivos com 0s novos conceitos. Quanto mais
enriquecido e elaborado for o conceito, maior sera a possibilidade de servir de construcao para
novos conceitos, visto que quanto mais sabemos, mais temos condi¢Oes de aprender,

agucando assim a vontade de “saber”.

3.2 DESAFIOS DOCENTES E FORMACAO DE PROFESSORES

A aprovacdo da LDB de 1996 trouxe transformacdes significativas para o ensino
brasileiro. Ampliou a Educacdo, ajustou as necessidades sociais, no desenvolvimento de
habilidades e competéncias para a inser¢do de jovens no mercado de trabalho. Além disso,
promoveu a inclusdo de criancas e adolescentes que estavam excluidas do acesso ao ensino
publico. O novo paradigma neoliberal expresso pelas Instituicdes Financeiras como o0 Banco
Mundial e Fundo Monetario Internacional promove o desmonte social das politicas sociais,

pois o estado reduz os gastos publicos, e prejudica o ensino publico.

Esses problemas causados pelo sistema neoliberal exige um novo modelo de producéo
e desenvolvimento tecnoldgicos, comprometem o sistema educacional, provoca mudancas e
prejudica os individuos inseridos nesse contexto, como na formacdo de professores, nos
alunos e seus familiares. A escola necessita ser repensada, articular sua capacidade de receber

e interpretar informag&o, a partir do aluno como sujeito de seu aprendizado.

Como afirmou Moran (2007), as escolas precisam reaprender a aprender, o que
significa que a escola precisa ser repensada. E necessario que rearticule sua capacidade de

receber e interpretar informacéo, tendo o aluno como sujeito e ndo objeto de seu aprendizado.

Nesse sentido, Fiorentini afirma que tudo inicia pela capacitagcdo docente:

[...] formar professores capazes de produzir e avangar 0Ss conhecimentos
curriculares e de transformar a pratica/cultura escolar, entdo é preciso que adquiram
uma formac&o inicial que Ihes proporcione uma solida base tedrica - cientifica
relativa ao seu campo de atuacdo e que a mesma seja desenvolvida e apoiada na
reflexdo e na investigacéo sobre a pratica. [...]. Entretanto, salvo raras excegdes, essa
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concepcao e pratica de formacdo docente ndo tem sido prestigiada e favorecida pelas
atuais politicas publicas. (FIORENTINI, 2008, p.49).

Aponta Fiorentini (2008) que essa concepcao permitiu uma indiscriminada abertura de
cursos rapidos de licenciatura, alguns com encontros de aulas somente aos finais de semana,
ou em periodos noturnos e concluidos em trés anos. O autor ainda menciona que o sistema de
politicas neoliberais justifica a preferéncia por profissionais com este perfil de formacao,

tendo como conceito basico pratico-reflexivo e a pedagogia das competéncias.

Em tais circunstancias, as exigéncias de adaptacdo estdo intrinsicamente ligadas as
necessidades do mundo produtivo submetido as logicas neoliberais, ao mercado de trabalho e
Libaneo (2008) aponta que:

Como instituicdo social educativa, a escola vem sendo questionada acerca de seu
papel ante as transformagfes econdmicas, politicas, sociais e culturais do mundo
contemporaneo. Elas decorrem, sobretudo, dos avangos tecnoldgicos, da
reestruturagdo do sistema de producdo e desenvolvimento, da compreenséo do papel
do Estado, das modificagdes nele operadas e das mudancas no sistema financeiro, na

organizacao do trabalho e nos habitos de consumo. Esse conjunto de transformagdes
chamado de globalizacdo. (LIBANEO, 2008, p.51).

Na promogdo do ensino e aprendizagem o aluno precisa e deve ser o principal
personagem do processo. Santos salienta que:

O aluno precisa ser o personagem principal dessa novela chamada aprendizagem. J&

ndo ha mais sentido continuarmos a escrever, dirigir € atuar nessa novela unilateral,

na qual o personagem principal fica sentado no sofa estatico e passivo, assistindo na
maioria das vezes, as cenas que ele ndo entende. (SANTQOS, 2013, p.64).

O papel do professor, neste processo, consiste em desafiar o aluno e a si proprio. Neste
sentido, entende-se que os professores compreendam e tenham clareza que a sua funcéo néo é
neutra, seu fazer pedagdgico deve ter um sentido social e politico, precisa ter capacidade de
aprender a aprender e buscar novos conhecimentos. A consciéncia de seus limites &
importante. Todavia, é necessario estar atento que o seu fazer pedagogico é fundamental para
o aluno, visto que sem educacdo, sem conhecimento, nossos alunos ndo terdo condicoes
minimas de sobrevivéncia na sociedade. Saviani (2005) diz que sempre devemos alertar para

a importancia do saber em uma sociedade capitalista.

No capitulo dois, apresentamos que a escola, em cada momento da historia, esteve

presente para servir a sociedade conforme o sistema politico proposto, 0 mesmo ocorre
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atualmente, a escola novamente necessita dar respostas ao sistema e as necessidades

presentes.

Para Libaneo (2011), o que esta em questdo é uma formacdo mediante uma conducgéo
pedagogica do professor, visando investir em uma combinacdo da assimilagdo ativa dos
contetdos com o desenvolvimento de suas capacidades cognitivas, buscando a formacéo de
estruturas proprias do pensamento. Admite-se que os dois aspectos, o conhecimento e 0s
procedimentos didatico-pedagogicos, devam integrar o processo de formacao de professores.
Entretanto, Saviani (1999) diz que as discussdes sobre formacao docente enfrentam o dilema
entre a énfase nos contetdos ou nos procedimentos didatico-pedagdgicos. Segundo o autor,
historicamente os cursos como Pedagogia, que trabalham com os anos iniciais, foram
estruturados com énfase nas disciplinas pedagogicas, enquanto os cursos de licenciatura para
0 Ensino Médio foram estruturados com énfase nos contetudos. Conforme os PCN, o Censo
Escolar de 1996 manifesta a importancia de rever a formagdo de professores do Ensino

Fundamental das séries finais:

[...] formacdo feita em nivel superior nos cursos de licenciatura, em geral ndo tem
dado conta de uma formacéo profissional adequada; formam especialistas em areas
de conhecimento, sem reflexdes e informagdes que déem sustentacdo a sua préatica
pedagogica, ao seu envolvimento no projeto educativo da escola, ao trabalho com
outros professores, com pais e em especial, com seus alunos. (BRASIL, 1998, p.35).

Conforme relatado no capitulo dois, a LDB n° 9394/96, diferentemente das outras leis
do ensino, busca construir uma trajetéria na reforma, dedicando os Capitulos | e Il para
atender as diferentes modalidades de ensino, iniciando na Educacdo Basica, formada pela
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, encerrando com a Educacdo
Superior. No artigo 67, ha espaco dedicado a valorizagdo profissional dos professores,

assegurando o plano de carreira no magistério publico e formacéo de professores.

A LDB sinaliza muitas mudancas nos artigos 62 e 63, em especial, o processo de
formagéo do professor de curso normal superior, programas de formagédo pedagogica para o
professor com diploma de especialista, técnico que tinha interesse em se dedicar a Educacao

Bésica.

Uma importante mudanga na LDB foi no nivel de formac&o do professor especialista,
que aplicava com rigor 0 seu conhecimento na sua pratica diaria, regras que eram procedentes

de seu conhecimento cientifico e do seu conhecimento pedagodgico, provenientes de sua



54

formacdo “3+1”, (os cursos eram constituidos de disciplinas de bacharelado por trés anos e

mais um ano de didaticas), comegam as mudangas estruturais dos cursos de licenciaturas.

A Lei indicava que o processo de formacgédo do professor deveria se desenvolver de
maneira mais integrada: ao lado da preparacdo para a instrucdo de uma determinada
disciplina, deveria se “agregar” métodos apropriados de transmissao do conhecimento. Tudo
isso visando a estruturagdo gradual dos cursos, de modo que a formacdo pedagdgica, nao se
limite as apresentacdes técnicas e passe a incluir disciplinas como Sociologia da Educacéo,

Historia e Politica Educacional, entre outras.

A imposicdo de uma politica educacional comprometida com 0s organismos
financiadores internacionais poderia levar a repeticdo de erros, como improvisacao de cursos,
com menor carga horaria, uma formagdo descomprometida com a pesquisa e a investigacao.
Por isso, a urgéncia de qualificar um grande nimero de educadores para uma populacdo
escolar crescente. Fiorentini lembra que as politicas neoliberais justificam a preferéncia deste

tipo de profissional, que:

E sob essa concepgdo e interpretacdo que vimos surgir, ultimamente, cursos de
licenciatura em matematica pautados basicamente em saberes experienciais e
praticos [..] mas com pouca formacdo tedrica cientifica e sem exigéncia de
realizacdo de uma docéncia fertilizada e ancorada na investigagdo. (FIORENTINI,
2008, p.47).

Com a politica educacional da LDB, nesse sistema mais “aligeirado”, 0S institutos
superiores de educacdo introduzem como alternativa os cursos de pedagogia e licenciaturas na
formacdo de professores. A tendéncia é efetuar uma formacdo por meio de cursos de curta
duracdo, a distancia, assim como mais barata. Aparecem, com isso, dois modelos de formacao
de professores: um modelo que se preocupa com o dominio especifico de contelidos de sua
area de conhecimento que ira lecionar; outro, que contrapde-se ao anterior, o qual considera a
efetiva construgdo de professor: quando a instituicdo assegura, de forma deliberada e

sistematica, o efetivo preparo pedagogico e didatico. Assim relata Saviani que:

Em verdade, quando se afirma que a universidade ndo tem interesse pelo problema
da formacdo de professores, o que se estd querendo dizer é que ela nunca se
preocupou com a formacdo especifica, isto é, com o preparo pedagdgico-didatico
dos professores. De fato, 0 que estd em causa ai ndo é propriamente uma omissao da
universidade em relacdo ao problema da formacgédo dos professores, mas a luta entre
dois modelos diferentes de formacdo (SAVIANI, 2009, p.149).
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Para Saviani (2009), o dilema da raiz do problema desses modelos é a formacao nos
cursos de licenciaturas especificos e em pedagogia. No primeiro, o foco nos contetdos, sem
preocupacdo didatico-pedagdgico e, no segundo, deixava para os centros de Educagdo, onde
se encontravam 0s especialistas em pedagogia. Sendo assim, a dissociacdo entre os dois
aspectos caracterizam a fungédo docente. Nesse sentido, compreende-se que ambos devem ter
uma ligacdo, ou seja, evidenciar os processos didatico-pedagdgicos. Segundo Saviani (2009.
p.152), chegou 0 momento de organizar grupos de ensino, nas diferentes disciplinas dos
curriculos escolares, que aglutinem docentes de Faculdades de Educacéo e de outras unidades

académicas, em torno de projetos de ensino que configurem as novas licenciaturas.

Os cursos de licenciaturas no Brasil necessitam buscar caminhos para as préaticas
docentes, a fim de aliar a pratica-pedagogica, as teorias especificas. Infelizmente, algumas
instituicbes, em determinados momentos, apresentam dificuldades para realizar o
entrelacamento entre conhecimento académico e conhecimento que surge através do
desempenho da profissdo vivido nas situacdes escolares. Libaneo (2011) respalda quando
relata que poucas universidades brasileiras ttm uma politica definida em relacdo a formacéo
de professores e ha um grande desinteresse das Universidades e Institutos pelas licenciaturas.
Estd diminuindo sensivelmente o interesse pela formacdo de professor tanto na educacdo

basica como superior.

No processo de formacdo de professor faz-se necessario garantir uma associacdo que
Ihe permita compreender as experiéncias vividas e compartilhadas. Praticas que realizam, e
possibilitem conhecer os componentes necessarios para definir seu trabalho e permanecam
reelaborando seus conhecimentos especificos em sua area de atuacdo. Essas praticas devem
ainda situar o ambiente escolar como lugar de promocao cultural, social e politico. Sdo muitos
os aspectos envolvidos na formacdo do professor e todos se interrelacionam e se afetam
mutuamente. Porém, o processo de formacao necessita garantir que os docentes sejam capazes
de atuar criticamente na sociedade, contribuindo para processos de educacao cultural, social e
democratico. Destarte, a formacéo ndo deve ser somente alicercada em apenas conhecimentos

técnicos e cientificos das disciplinas de sua area de conhecimento.

Assim os Parametros Nacionais Curriculares (PCN) destacam a fundamental

importancia ao professor que precisa:

Identificar as principais caracteristicas dessa ciéncia, de seus métodos, de suas
ramificacBes e aplicagdes;
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Conhecer a histéria de vida dos alunos, seus conhecimentos informais sobre um
dado assunto, suas condicdes socioldgicas, psicoldgicas e culturais;

Ter clareza de suas proprias concepgdes sobre a Matematica, uma vez que a pratica
em sala de aula, as escolhas pedagdgicas, a definicdo de objetivos e conteidos de
ensino e as formas de avaliacdo estdo intimamente ligadas a essas concepcdes.
(BRASIL, 1998, p.36).

“A Matemética pode e deve estar ao alcance de todos e a garantia de sua
aprendizagem deve ser meta prioritaria do trabalho docente.” (BRASIL, 1998, p. 56).
Portanto, compete ao professor buscar um conhecimento profundo da area em que atua. Os
alunos tém necessidade de fazer ligacdo dos conhecimentos cientificos com a sua pratica. O
docente precisa estar atento ao seu conhecimento pedagdgico e ao seu saber politico para
conseguir entender as propostas e mudancas constantes de maneira critica, buscando
principios necessarios a formagcdo humana. Quanto mais o professor compreender a
importancia da sua contribuicdo social, mais eficaz sera sua pratica pedagdgica e social.
Libaneo defende que

O que estd em questdo, portanto, é uma formacao que ajude o aluno a transformar-se
num sujeito pensante, de modo que aprenda a utilizar seu potencial de pensamento

por meio de meios cognitivos de construcdo e reconstrucdo de conceitos,
habilidades, atitudes, valores. (LIBANEO, 2011, p.31).

Nota-se que, escrever sobre os desafios docentes e formacéo de professor é, a0 mesmo
tempo, uma reflexdo de conflitos, crencas e utopias. As mudancas ocorridas na educacéo e na
formacdo de professores durante todo o relato construido até o momento, trouxeram
contradi¢Oes de toda ordem: de um lado a esperanca de que podemos transformar a escola e
formar professores que compreendam a importancia de sua contribuicdo social; por outro
prisma, inseguranca, incertezas, ansiedades e ddvidas que ainda hoje sdo provocadas por todo
0 sistema de ensino. Pensar na construcdo de novos caminhos na formagéo e reestruturacéo do
trabalho docente, visando uma sociedade mais justa, igualitaria; buscar respostas as
exigéncias e necessidades sociais, politicas, tudo isso marcado por projetos de interesses
contraditorios que evidenciam as incongruéncias para a formacéo de professores, € um grande

desafio.

Entretanto, a formacdo de professores compde o caminho responsavel pela
constituicdo de uma sonhada qualidade de ensino e sociedade. De acordo com o que diz

Libaneo (2011), pode-se afirmar que, na socializacdo do conhecimento - a escola realizando
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em sua especificidade, o professor buscando conhecimento e sabendo de sua importancia

social e politica - a escola cumprira sua fungédo social e politica.

3.3 PROFESSORES DE MATEMATICA: ESCOLA, PRATICA E FORMACAO

De acordo com Valente (2007) podemos destacar que, desde os primoérdios da
civilizacdo até a atualidade, a Matematica desempenha papel valioso na sociedade em geral e,

em particular, podemos citar a ciéncia e o trabalho.

Ainda conforme D"Ambroésio (2008), a Matematica faz parte do curriculo escolar
desde o periodo Colonial, onde o ensino era ministrado pela Companhia de Jesus, conforme ja
relatado no capitulo 2. Desde 1889, periodo em que a Republica aqui se instalou, mantendo as

caracteristicas do Império.

A grande transformacéo politica do Brasil aconteceu com a Revolucdo de 1930, sob a
lideranca de Getulio Vargas, possibilitando a modernidade politica e cultural do Brasil.
Segundo D’Ambroésio (2008, p.72) “a modernizagdo da matematica brasileira viria como

consequéncia dessas transformacodes”.

Com o Decreto 19.851/31, Francisco Campos explicita 0 que seria a universidade no
Brasil, referindo-se as suas finalidades: a universidade ndo poderia reduzir-se apenas a sua
funcdo didatica. Segundo o Ministro, “sua finalidade transcende o exclusivo propdsito do
ensino, envolvendo preocupagdes de pura ciéncia e de cultura desinteressada” (CAMPOS,
1931, p. 4). Logo, caberia a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras imprimir a seu “carater

propriamente universitario”.

Para D’ Ambrdsio

A nova Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras teria a responsabilidade de
desenvolver pesquisa pura e, a0 mesmo tempo, de formar quadros para o0 ensino
secundario e superior. Concordou-se que as catedras da nova Faculdade ndo seriam
distribuidas entre docentes de catedras afins de escolas existentes, mas seriam
providas por professores especialmente contratados para essas catedras,
preferivelmente recrutados em universidades europeias. (D’AMBROSIO, 2008,
p.73).
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Nessa concepc¢do, a formacdo docente do professor de Matematica, é considerada
central e majoritaria. Conforme Fiorentini (2013), essa formacdo estaria mais voltada ao
conhecimento classic, do que a um saber problematizado, direcionado a formagdo matematica

e didatica-pedagdgica da escola béasica.

Para D’ Ambrosio,

Sabe-se que a tipica aula de matematica a nivel de primeiro, segundo ou terceiro
graus ainda é uma aula expositiva, em que o professor passa para 0 quadro negro
aquilo que ele julga importante. 0 aluno, por sua vez, copia da lousa para o seu
caderno e em seguida procura fazer exercicios de aplicacdo, que nada mais sdo do
gque uma repeticdo na aplicagdo de um modelo de solucdo apresentado pelo
professor. Essa prética revela a concepcdo de que é possivel aprender matematica
através de um processo de transmissdo de conhecimento. Mais ainda, de que a
resolucdo de problemas reduz-se a procedimentos determinados pelo professor.
(D’AMBROSIO, 1989, p.15-19).

Consideramos salientar a importancia da oferta de uma maior aproximagdo do
conhecimento com a didatica, em um curso de formacdo de professores de Matematica, de
acordo com as novas realidades da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos universos
culturais e meios de comunicagdo. Para Libaneo (2011, p. 13), “é preciso resgatar a
profissionalidade do professor, reconfigurar, as caracteristicas de sua profissdo na busca da

identidade profissional”.

Entretanto, podemos pensar que a formacdo académica ndo garante que, no espaco de
sala de aula, alunos e professores, consiga estabelecer uma relacdo de ensino e aprendizagem
satisfatoria. Inimeros aspectos devem ser considerados, somente a formacdo e aspectos
técnicos ndo sdo necessarios para uma pratica pedagdgica para desenvolver uma
aprendizagem satisfatoria. Entre eles, poderia ser citada a relacdo entre aluno-professor como
condicdo primeira para que o docente relna estratégias, visando alcancar os objetivos
voltados a aprendizagem do aluno. Observando que, muitas vezes, a aula tradicional ndo é
suficiente para suprir as necessidades da maioria dos alunos, o professor necessita obter uma
postura “diferente”, precisa “apelar” para novos meios metodoldgicos para poder atingir

“todos” os alunos.

Para Libaneo a escola tem,

O compromisso de reduzir a distancia entre a ciéncia cada vez mais complexa e a
cultura de base produzida no cotidiano, e a provida pela escolariza¢do. Junto a isso
tem, também, o compromisso de ajudar os alunos a tornarem-se sujeitos pensantes,
capazes de construir elementos categoriais de compreensdo e apropriacdo critica da
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realidade. Diante dessas exigéncias, a escola precisa oferecer servicos de qualidade e
um produto de qualidade, de modo que os alunos que passem por ela ganhem
melhores e mais efetivas condicBes de exercicio de liberdade politica e intelectual.
(LIBANEO, 2011, p.11).

A matematica ndo é um processo mecanico, atraves do qual se chega a um resultado,
maquinas sdo mais eficientes para se chegar ao resultado obtido. Podemos considerar a
Matematica como um conjunto de dados organizados logicamente, e rigorosamente
verificados pela eficiéncia de sua estrutura, com conceitos triviais, os algoritmos que
confirmam as propriedades dos numeros até sua logica a qual permite chegar a um processo

“mecanico”. Depois de desenvolver sua estrutura conceitual, 0s algoritmos fazem sentido.

O mundo esta cada vez mais competitivo, ha necessidade de profissionais com melhor
preparo na area de exatas. As Universidades, em suas grades curriculares, estdo acrescendo a
Matematica, pois seu modelo exato acrescenta ao profissional, um diferencial, ndo diriamos

em termos de calculos numéricos, mas do raciocinio légico.

Para isso, o professor deve pensar sua pratica, e desenvolver a capacidade de reflexao.
Lib&neo destaca a necessidade de reflexéo,

A necessidade de reflexdo sobre a pratica para a apropriagdo e producédo de teorias,
como marco para melhorias das praticas de ensino. Trata-se da formagdo do
profissional critico-reflexivo, na qual o professor é ajudado a compreender seu
proprio pensamento e refletir de modo critico sobre sua prética. (LIBANEO, 2011,
p. 85).

O professor, que reflete sua pratica tem, consciéncia que seu trabalho requer
intencionalidade para que os objetivos de ensino e aprendizagem sejam alcancados. J& o
professor que ndo a realiza, tem seu trabalho pautado no senso-comum, ensinando como
aprendeu na época de sua escolarizacdo. Ensinar Matematica é desenvolver raciocinio l6gico,

estimular o pensamento autdnomo, para criatividade e a capacidade de resolver problemas.

E importante que se busque alternativas a fim de aumentar a motivacio para a
aprendizagem, desenvolver a autoconfianca, a organizacdo, concentracdo, atencéo, raciocinio
I6gico-dedutivo e o senso cooperativo. Isso desenvolverd a socializagdo e aumentara as

interac6es do individuo.

Dessa forma, nas formagfes pedagogicas e continuadas, a escola necessita organizar

momentos de estudos, para que, numa postura interativa, os professores discutam, reflitam,
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estudem e planejem seu trabalho. Com isso, desenvolverdo eficientemente o ensino, a
aprendizagem e o desenvolvimento de alunos capazes de encarar a vida real com

competéncia, criatividade, reflexivos, criticos e senso de justica.

Para a construcdo do conhecimento € necessario novas metodologias e ambientes
diferenciados de aprendizagem, sendo que, cada sala é formada por um grupo heterogéneo de
pessoas. O ensino tradicional ndo atende as dificuldades que alguns alunos apresentam,
fazendo emergir a necessidade de uma educacdo, atraves da qual o aprender a aprender faca

parte do cotidiano dos alunos e professores.

A mudanca da metodologia tem um papel principal na transformacéo do processo de
ensino e aprendizagem. Ha a necessidade da elaboragdo de aulas diferenciadas de Matematica
para que os alunos mudem sua forma de pensar essa disciplina. Esse € um processo ao mesmo

tempo condicionante e arduo, tornando-a mais proveitosa e eficaz.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo sera apresentado o “caminho” sobre 0s procedimentos realizados para o
desenvolvimento da pesquisa, que incluem: abordagem metodoldgica, referencial

metodoldgico, (contexto, amostra, coleta e instrumentos utilizados) e sujeitos da pesquisa.

4.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

A presente pesquisa pode ser classificada como de natureza basica ao produzir
resultados com finalidades préticas; quanto aos objetivos, é descritiva e explicativa,
descrevendo as caracteristicas de determinada populagdo e buscando “explicar o porqué das
coisas® (GIL, 2010, p.28). Para Vianna (2017), sua abordagem é qualitativa valendo-se do
ambiente natural e interpretando fenémenos. Utiliza-se de procedimentos bibliogréaficos e
documentais, ao recorrer ndo apenas as publicacdes existentes, mas buscando acesso em
documentos de cada escola. Lanca mdo também de procedimentos de levantamento, com a
aplicacdo de questionarios semiestruturados, interrogando diretamente o grupo envolvido,
Lakatos (2003) e Gil (2010). Ha também a analise dos dados do questionario agrupados

quantitativamente e apresentados em quadros e graficos.

Cabe observar que a pesquisa qualitativa ndo estd moldada na mensura¢do, muito
utilizada nas ciéncias naturais. Para Flick (2013), os pesquisadores qualitativos escolhem
participantes propositalmente e integram pequeno nimero de casos segundo sua relevancia. A
coleta de dados é concebida de uma maneira muito mais aberta e espera-se que 0S

participantes respondam as questdes de forma espontanea e com suas proprias palavras.

Para Lakatos (2009, p.271), “ha um minimo de estruturagdo prévia. Ndo se admitem
regras precisas, como problemas, hipdteses e varidveis antecipadas, e as teorias aplicaveis
deveréo ser empregadas no decorrer da investigagdo.” E necessario apropriar-se de uma
estruturacdo, de embasamento tedrico e planejamento para o pesquisador ndo se perder no

contexto geral e para lhe servir de apoio em sua pesquisa.
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A metodologia qualitativa é flexivel e se identifica com o estudo de caso. Conforme
Lakatos (2009), Gil (2002) e Fiorentini (2006), tal metodologia procura interpretar fenémenos
e atribuir significados ao sistema proprio dos entrevistados. Também conhecida como
pesquisa empirica, pode valer-se de modelo da realidade pesquisada para testar e validar

hipdteses.

Assim, entende-se que a pesquisa empirica é a busca de dados a partir de pessoas que
conhecem, vivenciaram ou tém conhecimento sobre o tema, fato ou situagdo. Fiorentini
(2006, p.112) afirma que “o pesquisador se introduz no ambiente a ser estudado ndo so para
observa-lo e compreendé-lo, mas, sobretudo para muda-lo em direcbes que permitam a
melhoria das préaticas e maior liberdade de acéo e aprendizagem dos participantes”. Seguindo
esta modalidade empirica de pesquisa, a coleta de dados de estudo foi realizada no municipio
de Cachoeira do Sul, em escolas urbanas e rurais do Ensino Fundamental, anos finais da rede
publica municipal. Ela possui como objetivo compreender as possiveis dificuldades

encontradas pelos professores e alunos, no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

4.2 REFERENCIAL TEORICO MEDOLOGICO

Bardin (2016) propfe a metodologia da pesquisa tedrica e empirica da pesquisa de
comunicacdo de analise de conteudo, que tem um carater essencialmente qualitativo, embora
possa ser utilizado de parametros estatisticos para apoiar interpretacées dos fendmenos da

comunicagéo.

Para 0 mesmo tedrico (2016, p.37), “o termo analise de conteudo designa: um
conjunto de técnicas de analise das comunicacdes. N&o se trata de um instrumento, mas de um
leque de apetrechos; ou, com maior rigor”, serd& um instrumento visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteddo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou ndo) os quais permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢fes

de producéo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens.

Nessa analise, 0 pesquisador busca compreender as caracteristicas, estruturas ou
modelos que estdo por trds dos fragmentos de mensagens tomados em consideragdo. O

esforco do analista €, entdo, duplo: entender o sentido da comunicagdo, como se fosse o0



63
receptor normal e, principalmente, desviar o olhar, buscando outra significacdo, outra
mensagem, passivel de se enxergar por meio ou ao lado da primeira.

Para a analise de contetdo, Bardin (2016) desenvolve em trés fases fundamentais,
conforme o esquema apresentado na Figura 1: pré-analise; exploracdo do material; tratamento
dos dados, inferéncia e interpretacdo (BARDIN, 2016, p. 125).

Figura 1- As trés fases da analise de conteudo

\
Tratamento dos

resultados: inferéncia

e interpretacao )

Fonte: Adaptado de Bardin (2016)

A pré-andlise é a fase de organizacdo. Tem por objetivo a organizacdo, inicia-se,
geralmente, com os primeiros contatos a leitura flutuante com os documentos, para que 0
pesquisador comece a organizar a fim de se tornar Util a pesquisa. Além disso, deve
providenciar indices que possam ser elementos explicitos de um tema numa mensagem. Nesta
etapa, 0s questionarios aplicados aos alunos e professores foram organizados e classificados

por escolas, conforme quadros 4 e 5.

A seguir, procede-se a escolha dos documentos, que se refere a defini¢cdo do universo
de documentos. Essa definicdo pode ser determinada a priori ou por objetivos a serem
alcancados através do problema levantado. A exploracdo do material apds a leitura flutuante
constitui uma fase longa e tediosa. Etapa constituiu-se da tabulacdo dos questionarios
aplicados aos 20 professores com 30 questbes abertas; e 75 alunos com 26 questdes todos

com questdes do mesmo tipo.

A formulagdo das hipoteses e objetivos € o momento no qual se pode criar hipoteses

atraves do objetivo proposto na pesquisa. As hipoteses conforme Bardin (2016) nem sempre
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podem ser estabelecidas na pré-analise, algumas se efetuam “as cegas”, sem ideias

preconcebidas.

E importante destacar que nesse momento as observacdes realizadas pelo pesquisador,
tém um cunho enriquecedor quando da analise dos textos, considerando que elas também
expressam, com fidedignidade, outros cenarios de comunicacdo. A formulacdo de hipdteses,
muitas vezes, consiste na criacdo e explicitacdo de indices, procedendo a criacdo de
indicadores para o registro dos dados.

A segunda fase refere-se a exploracdo do material fundamental as tarefas de
codificacdo. Isso envolve, o recorte (escolha das unidades), a enumeracdo (escolha das
técnicas de contagem) e a classificacdo (escolha de categoria). Essa fase, € uma operacdo que
tem o intuito de individualizar a compreensdo como facilitadora, na codificacdo das unidades

de registro.

A fase final do método é o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo, “o
objetivo € a finalidade geral a que nos propomos (ou que é fornecida por uma instancia
exterior), o quadro tedrico e/ou pragmatico, no qual os resultados obtidos serdo utilizados”
(BARDIN, 2016, p. 128).

Com o material de estudo preparado, o pesquisador realiza a codificacdo antes da
categorizacdo. Ao codificar, o primeiro passo € a desconstrucdo dos textos, ou a unitarizacéo,
ou unidade de contexto. Cada unidade de contexto, geralmente, contém diversas unidades de
registro. Escolhem-se as unidades de registro, através da fragmentacao dos textos, reescrita de
cada unidade de modo que assuma um significado, atribuicdo de nome ou titulo. Faz-se,
assim, um primeiro esforco de categorizacdo, retornando sempre a unitarizacdo para
completar o trabalho. Uma vez identificadas e definidas as unidades mais proximas
constituem-se as categorias. A categorizacao permite reunir 0 maior nimero de informacdes a

custa de uma esquematizacdo e com isso, correlacionar as informacdes obtidas.

Para Bardin (2016), as categorias devem possuir qualidades como: exclusdo mutua,
cada elemento sO pode existir em uma categoria; homogeneidade, um unico principio de
classificacdo deve governar a sua organizacdo; pertinéncia, uma categoria € considerada
pertinente quando esta adaptada ao material de analise escolhido, pertence ao quadro tedrico
escolhido; objetividade e a fidelidade, se as categorias forem bem definidas e os temas e
indicadores os quais determinam a entrada de um elemento numa categoria forem bem claros,

ndo havera distor¢des devido a subjetividade do pesquisador; produtividade, um conjunto de



65

categorias é produtivo se fornece resultados ferteis: indices de inferéncias, em hipoteses novas
e em dados exatos. (BARDIN, 2016, p. 150).

Elaboradas as categorias, passa-se a construcdo da definicdo de cada categoria. A sua
definicdo podera obedecer ao conceito definido no referencial tedrico ou ser fundamentada
nas verbalizacdes relativas ao tema e devem ser registrados nos quadros matriciais. De acordo
com Bardin (2016), as categorias podem ser criadas a priori ou a posteriori, isto €, a partir
apenas da teoria ou apos a coleta de dados.

Para a pesquisa apresentada, as categorias foram criadas apds a coleta de dados do

questionario qualitativo aplicado aos sujeitos conforme quadro 7.

4.3 CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa de campo foi realizada no municipio de Cachoeira do Sul-RS, regido
central do estado, sendo a quinta cidade mais antiga do estado e localizada as margens do Rio
Jacui, distante 190 km de Porto Alegre. E caracterizada como “cidade agropecuéria”7, sua
economia € gerada pelo agronegocio, pela orizicultura, milho e soja, bem como diversas
cabanhas (locais de criacdo de gado). Também desenvolve a producdo de noz-pecd, sendo a
maior produtora desse tipo de fruto, na América Latina. Vem ganhando destaque na producéo
de olivas e o azeite que ja recebeu excelentes avaliacdes conforme publicacdes em revistas

especialistas na area.

A divisdo territorial do municipio é distrital, sendo num total de sete. O distrito urbano
é denominado de Cachoeira do Sul e é dividido em bairros. Os demais distritos sdo: Ferreira,
Bosque, Trés Vendas, Barro Vermelho, Capané, Cordilheira (também chamada de Vila
Piquiri).

No mapa ilustrativo (Figura 2), apresentamos a cidade com seus distritos. As escolas
participantes da pesquisa, por sua vez, estdo representadas pelas legendas EU (Escola Urbana)
e ER (Escola Rural).

7 http://cachoeiradosul.rs.gov.br/a-cidade/
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Figura 2- MAPA ILUSTRATIVO CACHOEIRA DOS SUL

Cogopava do ul
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Fonte: http://www.jornaldopovo.com.br/anuarios/arquivos/pdf/3/pag_11.pdf. Acesso em 21/06/2017.

Nota: *As escolas foram acrescentadas no mapa pela autora.

A educacido® do municipio é atendida pelo ensino municipal, estadual e particular da
Educacdo Infantil (El), Ensino Fundamental séries iniciais e finais (EF), Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA), Ensino Médio (EM), Nucleo Estadual de Educacdo de Jovens e Adultos

(NEEJA), Educacao Profissional, Ensino Superior, Educacdo Especial e Educacéo Indigena.

Considerou-se ndo ser necessario apresentar as escolas estaduais e particulares do

municipio por ndo estarem incluidas no objeto da pesquisa.

Quadro 1- Escola rurais e urbanas de Cachoeira do Sul

m
o

E.M.E.F — Rural E.l. E.F.EJA

Aldo Porto dos Santos

Ataliba Brum

Emilia Vieira da Cunha

Francisco de S. Machado

Imperatriz Leopoldina -

Jenny F. Vieira da Cunha -

Julio de Castilhos -

Jodo Neves da Fontoura -

Na S2 de Fatima

N2 S2 Medianeira X

Pio XII -

Sagrado C. de Jesus

X | X[ S| | X[2$[25 x| x| | X[ X |

XX

Taufik Germano

m
T
m
Al
m
(&
>

E.M.E.F — Urbana E.l

Alarico Ribeiro

Dinah Néri Pereira

X[ X[ X

Dora Abreu

Dr. Baltazar de Bem

Dr. Getulio Vargas

Manoel Carvalho Portella

X X[ X]

Maria Pacicco de Freitas

**Mario Godoy llha -

XXX X[ X X[ X[ X| X]:

Milton da Cruz -

Fonte: Plano Municipal Decenal de Educacdo do Municipio de 2015 a 2015.

® Conforme do Plano Municipal Decenal de Educa¢do do Municipio de 2015 a 2025.
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Nota; *Séries Iniciais do Ensino Fundamental/ ** Por muito tempo foi considerada escola rural e com a
expansdo demografica passou a ser considerada urbana, mas na pesquisa foi incluida como rural.

Diante do cenario geografico do municipio, escolas rurais em diferentes distritos e
distantes; as escolas urbanas localizadas em diversos bairros de Cachoeira do Sul, com
realidades sociais e culturais bem especificas. Com a possibilidade de identificar, na viséo de
alunos e professores, a dificuldade de ensino e aprendizagem de Matematica em diferentes
contextos sociais, decidimos buscar a amostra das escolas urbanas e rurais para a pesquisa de

campo.

4.3.1 Amostra e coleta de dados

Inicialmente no més de fevereiro de 2016, foi realizada a visita as escolas municipais
rurais e urbanas para apresentacdo da pesquisa a equipe diretiva. Nesse periodo, as escolas
estavam retornando as atividades para inicio do ano letivo. O objetivo da visita foi convidar a
escola (apéndice D) para participar da pesquisa. Além disso, outro objetivo foi o de solicitar
que, durante a reunido pedagdgica, fosse apresentada, aos professores de Matematica, a

proposta da pesquisa, a qual seria realizada no segundo semestre de 2016.

As escolas rurais totalizam 13, mas nem todas tém Ensino Fundamental completo.
Uma dessas escolas, por muito tempo, foi considerada escola rural e, com a expansdo
demogréfica, passou a ser considerada urbana A propria diretora, no momento de sua
apresentacdo, sentiu-se confusa ao responder sobre a localizacdo da escola (nesta dissertacdo
foi incluida como escola rural). As escolas rurais foram escolhidas por distrito, ser de facil
acesso (algumas escolas rurais ficam distantes 80 km, outras necessitam usar barca de
navegacdo para chegar) e ter ensino fundamental completo, conforme quadro 1 apresentado

no item 4.3.

As escolas urbanas totalizam nove com Ensino Fundamental completo, todas foram
convidadas a participarem da pesquisa, mas nem todas demonstraram interesse. Teve uma
escola onde a equipe diretiva ndo aceitou ser parceira da pesquisa, ndo houve interesse em
ouvir a apresentacdo da proposta, justificando que o Conselho Escolar ndo permite pesquisa

na escola. Em outra, a direcdo recebeu com interesse a proposta, mas o quadro de professores
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da area de Matematica ndo aceitou participar. Em uma terceira escola, ndo houve retorno dos
contatos, mesmo apoOs Vvarias tentativas (aproximadamente seis tentativas telefnicas e

pessoais).

O Ensino Fundamental, anos finais, tem turmas somente no turno da manha. A coleta
de dados foi realizada durante trés meses sempre as quintas-feiras (na sexta-feira os
professores da area de Ciéncias e Matematica ndo possuem carga horaria na escola, pois esse

dia é destinado para planejamentos e formacao).

A pesquisa ficou assim constituida: quatro escolas rurais, totalizando nove professores
e 29 alunos; seis escolas urbanas, totalizando 11 professores e 46 alunos. A pesquisa ficou
constituida de 20 professores e 75 alunos, realizada nos meses de setembro, outubro e
novembro de 2016, no turno da manha. A amostra dos professores foi definida pela presenca
destes, na escola, no momento da visita da pesquisadora. Para os alunos, era disponibilizado o

questionario para quem tivesse interesse em participar.

Para a coleta de dados, foi utilizado um questionario para professores e alunos. O
questionario (apéndice E) aplicado aos professores na primeira parte refere-se a dados
pessoais, idade, sexo, ano e local de conclusdo da graduacdo, habilitacdo (graduacdo); a
segunda parte, ainda para os professores, possuia questdes sobre as dificuldades e desafios
para ensinar, o acolhimento e cuidados pela escola, bem como cursos de formacao realizados.
Para os alunos, o questionario (apéndice F), na primeira parte, refere-se a dados como: idade,
sexo, escolas frequentadas, se houve reprovacao, série que esta frequentando e modalidade de
escola. A segunda parte constituia-se, por questbes sobre as dificuldades de aprender
Matematica, a fim de aferir se as respostas dos professores e alunos sdo coerentes ou ocorrem

contradicoes.

Ao chegar a escola, recebi acompanhamento da diretora e/ou coordenadora
pedagdgica que realizava o encaminhamento até a sala de aula, realizava a apresentacdo da
proposta da pesquisa a professora (que ja possuia conhecimento prévio) e aos alunos. A
professora retirava-se da sala de aula para responder ao questionario e, nesse momento, a
pesquisadora assumia a turma (duas horas aulas). Foram realizadas atividades ludicas e jogos
matematicos, com o proposito de conhecer os alunos, obter uma maior interacéo e, ao final do
periodo de aula, oferecer o questionario para os interessados em responder, 0s sujeitos da

pesquisa. Os questionarios dos alunos foram recolhidos no outro dia com a ajuda da
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coordenadora pedagogica, que se responsabilizou em recolher os mesmos. Nem todos o0s
questionarios levados pelos sujeitos da pesquisa foram devolvidos. A dindmica aconteceu
com uma média de duas turmas e dois professores por escolas participantes.

As escolas rurais e urbanas por questdes éticas foram definidas como ER e EU. Os
quadros 2 e 3 apresentam a identificacdo, legenda, localizagdo, niumero de alunos, matriculas

e niveis de ensino.

Quadro 2- Escolas Rurais participantes da pesquisa

ESCOLA LEGENDA | LOCALIZACAO | MATRICULAS | NIVEIS DE
RURAL ENSINO
Aldo Porto dos ER1 Bosque 98 alunos 1220 9% ano
Santos

Imperatriz ER2 Faxinal da Guardinha | 92 alunos Pré-escola ao
Leopoldina 9° ano

Mario Godoy ER3 Volta da 103 alunos Pré-escola ao
Ilha* Charqueadas 9° ano
Sagrado Coragdo | ER4 Cordilheira (Vila 234 alunos Pré-escola ao
de Jesus Piquiri) 9° ano

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Nota: * Por muito tempo foi considerada escola rural e com a expansdo demografica passou a ser considerada
urbana, mas na pesquisa foi incluida como rural.

Quadro 3— Escolas Urbanas participantes da pesquisa

(continua)
ESCOLA LEGENDA | BAIRRO MATRICULAS | NIVEIS DE
URBANA ENSINO
Alarico Ribeiro | EU1 Alto do Amorin 356 Nivel B ao
EJA
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(continuacao)

Dr. Baltazar de | EU2 Marina 512 1° ano ao EJA
Bem

Dora Abreu EU3 Carvalho 226 1° ano ao EJA
Dr. Getullio EU4 Santa Terezinha 387 Pré-escola ao

Vargas 9° ano

Maria Pacicco EU5 Bom Retiro 340 Pré-escola ao

de Freitas EJA

Milton da Cruz | EU6 Tibirica 242 12ano ao EJA

Fonte: Elaborado pela autora 2017.

4.3.2 Instrumentos utilizados

Como instrumento de pesquisa foram utilizados dois questionarios: um para
professores e outro para alunos (apéndices E e F). O questionario de cunho empirico “¢ a
técnica de investigacdo composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas
com o proposito de obter informagBes sobre crencas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, etc.”, conforme cita Gil (2008, p.121). Assim 0 questionario é a técnica que
servira para coletarmos as informac6es da realidade dos sujeitos da pesquisa. Gil (ibid, p.122)
apresenta vantagens do questionario para a coleta de dados: a) possibilita atingir grande
namero de pessoas, mesmo que estejam dispersas numa area geografica muito extensa, ja que
0 questionario pode ser enviado pelo correio; b) implica menores gastos com pessoal, posto
gue o questionario ndo exige o treinamento dos pesquisadores; c) garante 0 anonimato das
respostas; d) permite que as pessoas 0 respondam no momento em que julgarem mais
conveniente; e) ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do

entrevistado.

Foram atendidas as questdes éticas, conforme legislacdo que normatiza a pesquisa com
seres humanos, aprovado pelo Comité de Etica sob nlimero: 57124116.7.0000.5346, através

do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE (apéndice A e B). Quanto aos
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possiveis riscos que podem ocorrer na pesquisa com o professor ou aluno, citam-se
constrangimento ou timidez, em responder o questionario, deixando-os livres para se

desvincularem da pesquisa.

Para possibilitar a analise dos resultados foram separados em categorias mistas.
Obteve-se tais categorias foram obtidas a partir do confronto entre a literatura e o encontrado
nos registros de campo. Conforme Fiorentini (2006), a categorizacdo exige a utilizacdo de
critérios claramente definidos das pessoas interrogadas, como palavras utilizadas nas

respostas, as ideias ou opinides expressas, as interpretacdes e justificativas apresentadas-

Os dados quantitativos da pesquisa de campo foram apresentados através de quadros e
representados por graficos. Grande parte dos obtidos foi apresentada em forma de texto, de
acordo com as categorias de analise adotadas, através de andlise de dados empiricos e

segundo referencial tedrico de Bardin.

4.4 SUJEITOS DA PESQUISA

Caracterizam-se sujeitos participantes da pesquisa professores e alunos da rede municipal
de ensino. Por questdes éticas, foram assim identificados: professores rurais e urbanos, (PR,
PU) e alunos rurais e urbanos (AR, AU). Eles foram identificados pelo nimero da escola e o

numero de participante por letras, conforme Quadros 4 e 5.

Quadro 4— Professores e alunos rurais participantes da pesquisa

(continua)
PROFESSOR RURAL -PR ALUNO RURAL - AR
PR1,, PR1, AR1, AR1,, ARL;, AR1y
PR2,, PR2;, AR2,, AR2,, AR2;, AR24, AR2,, AR2:, AR2,y, AR2;, AR2i, AR2;,
AR2y, AR2,, AR, AR2,
PR3, PR3, AR3,, AR3p, AR3., AR3y




PR4,, PR4y, PR4,
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(continuacéo)

AR4,, AR4y,, AR4;, AR4y, AR4., AR4s, AR4y

Total=9 professores

Total= 29 alunos

Fonte: Elaborado pela autora 2017.

Quadro 5- Professores e alunos urbanos participantes da pesquisa

PROFESSOR URBANO-PU

ALUNO URBANO-AU

PU1, PUl,

AUl, AU1l, AUl; AUl AUl AUl; AUL, AUL,,
AUL;

PU2,. PU2,, PU2,

AU2,, AUZ,, AU2, AU2Dy, AUZ., AU2:, AU24, AU2,

PU3

AU3,; AU3, AU3,, AU3y AU3,, AU3;, AU3, AUS,
AUS;, AUS;, AU3,, AU3,

PU4,, PU4y, PU4,

AU4,, AU4,, AU4., AU4y, AU4,

PU5S

AUS5,, AUS,, AUS:, AU54, AUSe, AUSt, AUS

PU6

AUG6,, AU6,, AUG;, AUG4, AUG,

Total= 11 professores

Total= 46 alunos

Fonte: Elaborado pela autora 2017.

A Secretaria Municipal de Educagédo e Desporto (SMED) informou que existem 116

matriculas de professores, na area de Ciéncias-Matematica, cadastrada no RH, mas nao

informou com exatiddo quantos deles estdo atuando em escolas. Mencionou que, nesse total,

existem docentes com duas matriculas (atuando em duas escolas ou na mesma) e outros fora

de sala, atuando em setores da secretaria ou da prépria escola como cargo de direcdo e vice. A

SMED ainda informa que, como critério de nomeacdo, o professor, ao ser nomeado para

assumir as turmas da disciplina de Ciéncias devera ter a carga horaria de 18 horas aulas
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semanal, isto €, quatro turmas de Ciéncias com trés periodos. Para completar esta carga
horéaria (normalmente as escolas tém apenas uma turma por série e somente escolas urbanas
conseguem ter mais de uma turma por série), necessita assumir uma turma de Matematica.
Isso, normalmente com 0 6° ano, por ser considerada a “série mais facil” de contetdo para

desenvolver.

Em Cachoeira do Sul, a formacgdo inicial de professores era através da extinta
UNIVALE-FAFIL, com a Licenciatura em Ciéncias-Habilitacdo em Matematica, até o ano de
1995. Através da mobilizacdo de empresarios e representantes da comunidade a Universidade
Luterana do Brasil (ULBRA) assumiu a faléncia e instalou-se no municipio, assumindo a

formacédo de professores na cidade com habilitacdo em Licenciatura em Matematica.

Em 2007, iniciou o Programa da Universidade Aberta do Brasil (UAB) com a
Educacdo a Distancia (EAD) em Licenciatura em Matematica, pela Universidade Federal de
Pelotas (UFPEL), realizando a graduacdo. Até o momento duas turmas receberam graduacéao
e uma terceira turma em andamento. O Quadro 6 apresenta informacgdes de graduados nas

instituicdes, e que foram identificados como sujeitos da pesquisa.

Quadro 6- Instituicbes, e nimero de sujeitos graduados no municipio, periodo de 1994 a 2015

(continua)
ANO INSTITUICAO
FAFIL ULBRA UAB
1994/1995 21 - -
1996/1997 - 10 -
1998/1999 - 16 -
2001/2003 - 33 -
2007/2008 - 39 -
2009/2010/2011 - 29 -
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(continuacdo)

2012 - - 17
2015 - - 15
TOTAL 21 95 32

Fonte: Elaborado pela autora 2017, a partir de dados da Secretaria ULBRA e UAB.

Na pesquisa encontramos professores com formagdo em sua grande maioria oriunda

dessas realidades, conforme quadro seis. Também ha sujeitos graduados de outras instituicdes
superiores como: Universidade de Santa Cruz (UNISC) e Universidade Federal de Santa

Maria (UFSM), distantes cada uma 100 km de Cachoeira do Sul. A pesquisa ainda encontrou

sujeitos graduados em Quimica atuando na escola com a disciplina de Matematica.
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5 ANALISE DA PESQUISA: DISCUSSOES E RESULTADOS

Os resultados provenientes dos questionarios aplicados a professores e alunos das

escolas municipais rurais e urbanas em Cachoeira do Sul serdo aqui apresentados.

Tendo em vista responder o problema proposto na pesquisa, 0os dados presentes nos
questionarios foram analisados utilizando como base o processo de classificacdo e
organizacdo de informacdes em andlise categorial, isto é, “em classes ou conjuntos que
contenham elementos ou caracteristicas comuns” (FIORENTINI, 2006, p. 134). A
organizacao e a analise dos dados ocorreram utilizando-se 0 embasamento tedrico de Bardin
(2016, p.36) da analise de contetdo “que é um método muito empirico. A técnica de anélise
de conteudo tem de ser reinventada a cada momento, exceto para usos simples e
generalizados, como é o caso do escrutinio proximo da decodificacdo e de respostas das

perguntas abertas de questiondrios”.

Moraes (2003) relata que, no processo de categorizacdo, podem ser construidos
diferentes niveis de categorias. Em alguns casos, as categorias assumem as denominacdes de

iniciais, intermediarias e finais.

Seguindo esse processo, as categorias foram definidas por meio da interpretacdo dos
questionarios dos 20 professores e 75 alunos coletados. Resultaram sete categorias iniciais,
escolhidas a priori as quais se constituiram da leitura e interpretacdo, relacionando a ideia
central da pesquisa. Foram estabelecidos trés grupos: categorias iniciais, categorias

intermediérias e categorias finais.

As categorias iniciais foram estabelecidas pelos questionérios (1, 2, 3, 7, 10, 11, 12,
13, 14, 15, 17, 18, 19 e 20): “motivacdo, orientacdo para despertar 0 interesse em ensinar e
aprender; aprendizagem no espago escolar; acbes e métodos pedagdgicos para 0 ensino e
aprendizagem; o livro e o ludico no processo de ensino e aprendizagem”. Com base nestas
categorias iniciais, foram registradas “evidéncias do olhar para as dificuldades de ensinar,
aprender, avaliar, e orientar Matematica”, criada entdo a categoria intermediaria. Resultando a

categoria final do “processo de ensino e aprendizagem”.

As demais categorias iniciais estabelecidas dos questionarios (4, 5, 6, 7, 8, 9, 16, 21,

22, 23, 24, 25, 26, 27, 28 ,29 e 30): “avancos no ensino e aprendizagem e praticas
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pedagogicas; reflexes e avaliacbes no espaco escolar; atividades diferenciadas e oficinas
didaticas no processo de ensino” trouxeram indicios de que professores e alunos necessitam
de “acompanhamento de gestores escolares e comunidade escolar”, tornando-se assim uma

categoria intermediaria, nos encaminhando para a categoria final “mudancgas possiveis”.

A seguir as categorias foram transcritas para o Quadro 7, classificadas em iniciais,

intermediarias e finais.

Quadro 7- Categorias de Analises

CATEGORIAS

INICIAIS INTERMEDIARIAS FINAIS

Motivacdo, orientacdo para despertar o
interesse em ensinar e aprender.

Aprendizagem no espaco escolar. Um olhar para as| Processo de ensinoe
dificuldades do: ensinar, aprendizagem.

AcOes e metodos pedagogicos para 0 |aprender, avaliar e orientar

ensino e aprendizagem a Matematica.

O livro e o lddico no processo de
ensino e aprendizagem.

Fonte: elaborado pela autora (2017)

Ao descrever cada categoria, dividida, nas secdes 5.1 e 5.2, apresentam-se recortes das

respostas do questionario com o propoésito de legitimar a existéncia de cada categoria.
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Salienta-se o0 fato de que algumas respostas do questionario puderam ser tabuladas e

transformadas em dados quantitativos serdo apresentadas por tabelas e graficos.

Na perspectiva assumida, apds reunir as categorias, optamos por realizar um
movimento de analise da categoria final que, por sua vez abrangem as categorias
intermediérias, que sdo definidas pelas categorias iniciais com a pretensdo de retornar aos
textos originais. Tudo visando, uma melhor compreensédo do sistema, expressando, assim, um
olhar sobre os significados e sentidos percebidos nos questionarios. Essa forma de

apresentacdo pode ser visualizada nos Quadros 8 e 9.
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Figura 3 - Disposicédo da se¢do 5.1

Processo de ensino e aprendizagem

1

Categoria Intermediaria

Categoria

3
Final 7/

!

Categorias Iniciais ' N
\4\I—| Um olhar nas dificuldades de:

ensinar, avaliar, e orientar a

l‘ aprendizagem Matematica.
e Motivagdo, orientacdo para despertar o interesse em ensinar e
aprender;

e Aprendizagem no espaco escolar;
e Ac0Oes e métodos pedagdgicos para o ensino e aprendizagem;

e O livro e o ltdico no processo de ensino e aprendizagem.
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Figura 4 - Disposicédo da secéo 5.2

Mudangas possiveis

Categoria Intermediaria

Categoria

Final

|

Categorias pr— Acompanhamento gestores escolares e
Iniciais SMED.

l

e Avancos no ensino e aprendizagem e préaticas pedagdgicas;

o Reflexdes e avaliagdes no espaco escolar;

e Atividades diferenciadas e oficinas didaticas no processo de ensino.

5.1 PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Essa categoria foi definida a partir da categoria intermediaria “Um olhar nas
dificuldades de: ensinar, aprender, avaliar e orientar Matematica”. A seguir, trechos

provenientes das respostas dos professores e alunos em relacdo ao que pensam.

PR1, - “Cada aluno tem uma forma de aprender, mas eles ndo conseguem se descobrir ”.

PR2;- “Se ndo ha interesse em aprender, ndo ha aprendizagem ”.
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AR1, - “A gente ndo doa mais tempo para o estudo, dai ndo aprende ”.
AR4q4 - “N&o aprendo bem, mas acho que a culpa € minha. ”

PR3, - “Deve haver um esforco de todos os envolvidos ”.

PR2,-“Os alunos sdo imediatistas, querem respostas prontas, ndo se concentram para

aprender”
PU4, - “Os alunos aprendem pouco de muito, e nunca muito de coisa alguma”.

PU2,-“Os alunos ndo querem aprender e ndo se dedicam, assim ndo acontece o

aprendizado .

PUG6 - “Para acontecer o processo de aprender, tem que haver o interesse do aluno, dai ele
aprende, irdo realizar os exercicios. Se, conseguirem, vao querer mais e mais, se nao

conseguem, desistem e ndo querem mais aprender ”.

AUG, —“Preciso de mais dedicacdo, dai vou aprender e vou gostar mais do que o professor

ensina.”

AU2; — Se o professor ensinar com calma e paciéncia eu vou aprender, tenho que tentar mais

e ndo posso desistir de aprender.
AU3; —“Ensinar € tipo uma magica e aprender é conhecer a magica”.

A partir destas descri¢des, podemos verificar que alunos e professores acreditam no
processo de ensinar e aprender, exigindo de ambas as partes. Também percebem que, deve
haver uma sintonia no processo. O “PR1A relata que cada aluno tem uma forma de aprender,
mas eles ndo conseguem se descobrir”. Afirmagao respaldada por Lorenzato (2006, p. 29) “as
vezes, nos professores parecemos tdo preocupados em ensinar que ndo temos paciéncia para
esperar que os alunos aprendam”. Ou seja, o desafio é constante, diario, necessita de muita

calma, conforme relato pelos alunos supracitados.

O processo de aprendizagem sofre a interferéncia de varios fatores como, intelectual,
fisico, social. Todo processo de atividade humana depende de maturagdo: desde a atividade
mais simples até a mais complexa. Muitas vezes os alunos ndo conseguem descobrir como

aprender devido sua maturidade intelectual, dessa forma, os professores necessitam estar
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atentos as etapas dessa maturidade (desenvolvimento) do aluno. Para Libaneo a tarefa de

ensinar é:

[...] ensinar a pensar requer dos professores o0 conhecimento de estratégias de ensino
e 0 desenvolvimento de suas competéncias do pensar. Se o professor ndo dispde de
habilidades de pensamento, ndo sabe “aprender a aprender”, se ¢ incapaz de
organizar e regular suas proprias atividades de aprendizagem, serd impossivel ajudar
os alunos a potencializarem suas capacidades cognitivas. (LIBANEO, 2011, p.37).

O professor necessita estar atento, conhecer o processo de aprendizagem e interessar-
se por seus alunos. Precisa saber que, fora da escola, os alunos sdo como seu meio social, sua
familia. O PU2, compreende bem, “existe todo um contexto para o aluno ndo aprender e 0

professor ndo conseguir ensinar chamado sociedade, comunidade escolar e familia”.

Compreendemos que, ao falar de ensino e aprendizagem, é necessario refletir as
condigdes de ensino, em toda a sua diversidade. Para Skovsmose (2014), aprendizagem é uma

forma de ac¢do, como tantas outras.

O aluno, para aprender, precisa tomar iniciativas, pensar, ter planos e agir. Aprender é
uma forma de acdo e varios contextos podem interferir essa acdo. Os resultados escolares
dependem dos contextos, que interferem ou ndo, e o professor ao ensinar deve estar atento. Os
docentes sabem que as diferencas sociais, culturais, intelectuais, de personalidade, s&o
geradoras de diferencas na aprendizagem. Todavia, é necessario compreender e respeitar as
diversidades. Conforme Libaneo é necessario:

Atender & diversidade cultural implica, pois reduzir a defasagem entre 0 mundo
vivido do professor e o mundo vivido dos alunos, bem como promover,

efetivamente, a igualdade de condicOes e oportunidades de escolarizagdo a todos.
(LIBANEO, 2011, p.43).

Ensinar & mais que promover acumulagédo de conhecimentos. Deve conduzir os alunos
a criar condigdes de lidarem com a realidade, fornecer a eles instrumentos/habilidades que os
auxiliem a uma aprendizagem significativa, desencadeando uma atividade proativa para

desvendar o novo, reconstruir novos conceitos e ampliar a habilidade de aprender.

5.1.1 Um olhar nas dificuldades de: ensinar, aprender, avaliar e orientar Matematica
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Essa categoria intermediaria refere-se a juncao das cinco categorias iniciais, que sdo:
motivagéo, orientagdo para despertar o interesse em ensinar e aprender; aprendizagem no
espaco escolar, agdes e métodos pedagdgicos para o ensino e aprendizagem, o livro e o ludico
no processo de ensino e aprendizagem. A seguir, as argumentacdes de professores e alunos
provenientes das respostas em relacdo ao olhar nas dificuldades de ensinar, avaliar e orientar

processo de Matematica.

PR1, —“Alunos desmotivados que vem de series anteriores com dificuldades e vem passando

e as dificuldades acumuladas .
AR1, —“Se entender os conteudos, vou aprender .

PR4. —“Maior participacdo dos alunos, a falta de concentracdo e ainda a falta de leitura

prejudica o aprendizado .
AR4, —“Colegas em sala de aula gritam muito e o professor ndo tem paciéncia”.

PU6 —“Falta de educacdo e interesse e, muitas vezes, falta apoio da familia para com o

estudo dos seus filhos .

AU5c—“A falta de responsabilidade de cumprir os deveres .

AU4.—“Eu preciso prestar mais atencdo e praticar mais os cdlculo”.
AUG—“As discussdes em sala de aula e a maioria nem tenta fazer as ligdes .
PU2,—"“O néo querer aprender, o ndo se dedicar”.

PU1,-“Aulas pouco atrativas, desmotivacdo de professores e alunos, problemas

(dificuldades) individuais de cada aluno .

AU1,—“Devemos nos interessar mais e parar de colocar a culpa nos professores .
AU3,—“Se o professor me ajudar eu posso melhorar e aprender mais ”.
PR2.—“Deve haver um esforco de todos os envolvidos ”.

AR2.—“A gente ndo doa mais tempo para o estudo, é s6 na escola e deu .

AU2p- “Quando a professora conversa comigo, me da atencdo eu aprendo mais ”.

AU44 —“Eu aprendo quando a professora explica varias vezes, falando mais facil .
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Nas argumentac6es dos professores percebemos que a dificuldade de aprender estd na
falta de estudo. Deve haver um esforco de todos os envolvidos no processo, incluindo escola,

professores alunos e a familia.

Os alunos também mencionaram que estudam pouco, deveriam se dedicar mais, e que
professores deveriam ter mais paciéncia ao ensinar. O que podemos responder aos nossos
alunos quando eles perguntam ou reclamam que “essa matéria ¢ muito chata?”. A resposta

muitas vezes ¢ imediata, “€ chata, mas precisam aprender para a vida de vocés!”.

O proprio AU34 responde:” Se aprender € bom para o futuro eu preciso me dedicar, e
o professor ensinar bem eu vou conseguir ter um bom aprendizado”. Outros ainda relatam

que é necessario aprender a fazer célculos e aprender Matematica é importante.

Muitos alunos ndo sabem por que devem aprender a Matematica, estudam (se
estudam), porque a familia e a escola exigem, tornando-se assim um argumento pedagogico
fragil. Essa falta de compreensdo faz com que os alunos acreditarem que a Matematica é
dificil e eles “ndo tém condicdes” de aprender. Lorenzato (2008) diz que “considerando que
ninguém consegue ensinar o que ndo sabe, decorre de que ninguém da aulas do que nédo

conhece”.

Para Libaneo (2011), o trabalho de sala de aula € um processo comunicacional, pois
toda pratica educacional desenvolve a capacidade comunicativa. Os alunos apresentam
melhores resultados de aprendizagem quando o professor faz adequacdo da linguagem

conforme os significados a transmitir, adaptando ao nivel de aprendizagem dos alunos.

Ao proporcionar para o aluno uma aprendizagem Libaneo refere-se:

A cultura escolar inclui também a dimenséo afetiva. A aprendizagem de conceitos,
habilidades e valores envolve sentimentos, emogdes, ligadas as relagdes familiares,
escolares e aos outros ambientes em que os alunos vivem. Proporcionar ao aluno
uma aprendizagem significativa supde da parte do professor conhecer e
compreender motivaces, interesses, necessidades de alunos diferentes entre si,
capacidade de comunicagdo com o mundo do outro, sensibilidade para situar a
relagdo docente no contexto fisico, social e cultural do aluno. (LIBANEO, 2011,
p.45).

Portanto, um dos principais desafios da educacdo Matematica € proporcionar uma
aprendizagem significativa. Skovsmose (2014, p.45) ressalta que: “N&o ha receitas prontas,

formulas magicas, procedimentos infaliveis. No entanto, nada disso é motivo de desanimo:
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devemos insistir na busca de caminhos para desvendar o que poderia ser uma educacao

matematica mais significativa”.

Ao proporcionar ao aluno uma aprendizagem significativa, faz-se necessario pensar
em um novo olhar sobre as dificuldades encontradas, percebendo-se, assim, que tanto
professores quanto alunos reconhecem onde se encontram essas dificuldades. Entretanto,

mudar é necessario e a mudanca desacomoda.

5.1.1.1 Motivacao, orientacdo para despertar o interesse em ensinar e aprender

Essa categoria refere-se a motivacdo do professor para ensinar, se alunos recebem
orientacdo, como sao orientados e como ocorre 0 despertar do interesse em aprender. A

seguir, as argumentacdes de alunos e professores, utilizadas nas questdes 9, 12, 20, 22.

PR4,—“Eu fico motivado em alguns momentos, quando percebo que os alunos estéo
aprendendo .

PU5-“Procuro sempre me motivar, eu gosto da profissdo, eu que escolhi ”.

PR4. —“Nem sempre estou motivada, preciso trabalhar 60 horas .

AR2+“A professora é bem motivada, esta sempre alegre ”.

AR2,—“A professora € mais ou menos motivada, ela € muito seria”.

PR24,—“O meu salario € ruim, mas eu sinto motivacao.

AU4¢+“A professora ndo é motivada por causa do mau comportamento dos alunos”.

PU4, —“O professor é o mantenedor da aquisicdo do conhecimento e na maioria das vezes,

0S pais ndo tem estudo para ajudar’.
PU4,—“Nossos alunos sdo 6timos, fico motivada para ensinar ”.
PR1,—“N&o me sinto motivada, os alunos ndo téem interesse em aprender ”.

PU2.—“Sempre sinto motivagdo! Nés professores, nos esforcamos, tentamos fazer o melhor,

mas, sozinhos, ndo conseguimos atingir nossos objetivos .
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PU1,—“Na maioria das vezes sim, gosto de ser professora, sinto-me feliz em contribuir para o

crescimento dos alunos ™.

PU3 —“Sempre me senti motivada, as vezes fico impotente durante determinadas situacdes .
AU1,—“A minha mée faz eu estudar 1 hora por dia, as licdes da aula”.

AR2.—“Minha mée diz que eu tenho que prestar atencdo nas aulas”.

AR2,—“Meus pais dizem para eu nunca parar de estudar, para um futuro melhor.”
AU5—“Minha mae fala para eu pegar o caderno e estudar .

AU4¢ —“Meus pais mandam eu estudar, mas eu ndo gosto de matematica .

AU4, —“Eles mandam eu estudar, mas ndo sabem me ajudar, mandam eu pedir ajuda para a

professora”.

AR2; - “Para eu gostar de estudar mais matematica a professora deve trazer coisas mais

legiveis, que todos entendam .
AR3p—“Que a professora faca aulas mais diferentes .

AU2,-“Que as salas de aula tenham cadeiras novas e que tenham mais interacdo entre

professor e alunos ™.
AU5,- “Que a professora trate melhor os alunos ™.
AR24—“As professoras sdo maravilhosas da vontade de aprender ”.

AUL,—“A professora é bem compreensiva, explica muitas vezes, assim fico motivada a

aprender”.

Com base em todas as respostas, professores sentem-se motivados apesar de
apontarem problemas de salarios e falta de recursos. Os alunos percebem que os professores
sdo motivados, dedicados e tém interesse em ensinar para tentar melhorar o aprendizado
deles. A familia incentiva os estudos, mas nao ficou claro como acontece essa exigéncia por

parte dela.
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As observacOes acima citadas vdo de encontro ao valor da aprendizagem, o professor
torna-se indispensavel para as criagcdes cognitivas e afetivas que irdo ajudar o aluno atribuir

significados a todas as informagdes que serdo transmitidas na escola. Para Libaneo:

O valor da aprendizagem escolar esta justamente na sua capacidade de introduzir os
alunos nos significados da cultura e da ciéncia por meio de media¢Ges cognitivas
interacionais providas pelo professor. [..] desenvolvimento de capacidades
cognitivas e operativas, formacdo para o exercicio da cidadania critica, formacédo
ética. (LIBANEO, 2011, p.29).

Entretanto, muitos alunos desenvolvem procedimentos diferentes de aprendizagem ou
modos de pensar. Outros tém dificuldades de apropriar-se de conceitos, interpretar, organizar
0 pensamento. Faz-se necessario que o professor disponha de habilidade para organizar,

planejar e ajudar os alunos.

5.1.1.2 Aprendizagem no espago escolar

Essa categoria diz respeito aos principais fatores que sdo considerados importantes
para professores e alunos no espaco escolar e na sala de aula para a aprendizagem. Seguem as

afirmacdes nas respostas dos questionarios.

PR3,—“Uma base forte das séries iniciais e 0 acompanhamento da familia fazem os alunos

terem mais interesse em aprender .

PR3, “Qualificacéo do professor, infraestrutura adequada e o interesse dos alunos .
AR44—“O professor sendo legal, o aluno aprende numa boa”.

PU3 —“A busca constante do docente em praticas que auxiliam no aprendizado ”.

AU2,—“Um bom professor que ensine e expligue com amor melhorando o0 nosso

aprendizado .

AU4.—“Estudo, respeito, comportamento em sala de aula, respeito entre colegas e

professores, amizade e aprendizagem ”.

AU54—“Uma professora que ajude os alunos mesmo eles tendo dificuldades .
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AR2,—“Estudar bastante e ter um bom comportamento ”.

PR4,—“As dificuldades de aprendizagem melhoram com mais estudo e a participacdo da

familia”.
PU3 —“A falta de interesse em aula, a falta de estimulo e cobranca da familia”.

PU5 —“Alguns alunos téem dificuldades, outros apresentam dificuldades porque ndo querem

estudar, sdo infrequentes e ndo existe cobranca da familia .

PU2. —“A escola esta fazendo a sua parte, quem nao esta sendo responsavel é a familia que

ndo cobra e ndo exige do filho o estudo .
AR3. —“Tem muitos professores e a matematica é bem dificil. ”

Os professores delegam, como fator de maior importancia para a aprendizagem, a falta
de estudo e apoio familiar. Os alunos, por sua vez, argumentam que, para haver aprendizado,
devem estudar, ter interesse e haver um pouco mais de dedicacdo nas aulas. Afirmam que o
fracasso esta na falta de estudo, que a matéria ¢ dificil e, para aprenderem, deve haver ajuda

da professora. Essa deve ser calma, ter paciéncia e dedicacdo para com eles.

Para Moran (2012), a capacidade do professor e a facilidade de aproximar-se dos
alunos determinara o sucesso profissional. Um professor que se mostra afetivo, humano,
competente e compreensivo, terd melhores resultados de seus alunos. Para Libaneo (2011,

p.44) ¢ preciso integrar no exercicio da docéncia a dimensao afetiva”.

O caminho de aproximacdo ao aluno é através da comunicacdo da afetividade, da

aproximacdo pelo gostar de ensinar, valorizar o aprendizado. Moran defende que:

O educador néo precisa ser “perfeito” para ser um bom profissional. Fara um grande
trabalho apresentando-se da forma mais proxima ao que ele é naquele momento,
“revelando-se” sem mascaras, sem jogos. Quando se mostra como alguém que esta
atento para evoluir, aprender, ensinar. O bom educador é um otimista, sem ser
“ingénuo”, consegue “despertar”, estimular, incentivar as melhores qualidades de
cada pessoa. (MORAN, 2012, p.81).

5.1.1.3 Agdes e metodos pedagdgicos para o ensino e aprendizagem
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Categoria constituida das questbes 18, 19, 20, 22 sobre os métodos ou acdes que 0
professor utiliza em suas aulas e como professor e escola auxiliam as dificuldades de

aprendizagem dos alunos.

Sobre as acgOes desenvolvidas que o professor utiliza em sala de aula foram
direcionadas duas perguntas: se os métodos utilizados em aula sdo adequados a realidade dos
alunos; como é o método de desenvolver os contetdos em aula. A seguir, o relato de

professores e alunos.

PU1, —“Em alguns casos sim, 0s métodos sao relacionados .

PU2.-“Algumas propostas ndo sao .

PU3 —“Nao existe um método cobrado pelo sistema, cada professor tem o seu .
PR3, “Né&o, os métodos sdo antigos e desconectados ™.

Todos os demais 80% professores consideram que sim, os métodos sdo adequados a

realidade. 100% dos alunos consideram que sim, 0os métodos sdo adequados a sua realidade.

Em relacdo a pergunta sobre como é o método utilizado em sala, se € direcionado sO

em calculos (algébricos, geomeétricos, aritméticos) obteve-se:
PU1, —“Trabalho com célculos que envolvem problemas .
PU2, —“Trabalho com problemas, considero importante a interpretacdo .

PR1, e PR1, —“Quando desenvolvo nimeros decimais uso o dinheiro para desenvolver, e

utilizo problemas associados a realidade .
PR3, —Sim, tento usar exemplos do cotidiano, mesmo com o0 sentimento e ndo ser o ideal .

PU6 —“Normalmente utilizo muito calculo mecanico na maioria dos conteldos, em poucos

conteudos problematizo ”.

PU4, e PU4.- “Os livros didaticos de matematica trazem 6timas atividades relacionadas ao

cotidiano .
AU2, —“A professora tras muitos exercicios, bem variados, bastante problemas .

AU2¢+ “Passa exemplos no quadro e, depois exercicios, ela é bem boa para explicar .
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AU4.—“Sim, s0 aplica calculos, passa bastante exercicios no quadro para a gente copiar .
AU54 —“Explica e faz muito exercicios. Um monte! Sé de nimeros inteiros foram 180 .

AUS5 —“Nem sempre tem problemas, mais € calculos. N&o sei dizer se é da nossa realidade .

AR4.-“Ensina e aplica de forma diferentes e deixa as aulas legais .
AU3, —“Sao exemplos simples, mas a lista é exercicios é boa de fazer ”.

Os demais alunos apontaram que as aulas sdo somente com listas de calculos

(algébricos, geométricos e aritméticos), e poucos problemas.

Na mesma pergunta em relacdo a pratica pedagdgica, como € o método utilizado para

atender a dificuldade de aprendizado, foi apresentado os seguintes resultados:
PU1L,—“Facgo acompanhando individualmente e aulas de refor¢o”.

PU2,, PU2, PU2. —“Apresento uma maior atencdo com eles, propondo trabalho

diferenciado, como mais cobranca individual e insisténcia nos temas ”.

PU3 —“Explicacdo individual, facilitacdo nos termos empregados, e em alguns casos peco

auxilio de outros colegas (alunos) .

PR3, —“Redistribuir os colegas em sala de aula. Quem tem mais facilidade senta com quem

sabe menos”.
PR4, —“Trabalho com eles separados e atividades diferentes .

PU5 —“Dou aulas de reforco, e com os alunos especiais (inclusos) trabalho com atividades

diferenciadas .

PUG6 —“Presto atendimento individualizado em aula ™.

AU3,—“A professora chama na classe dela ou vai na classe dos colegas ajudar”.
AU3.—“Trata todos iguais, e d& aula de recuperacédo para quem precisa”.

AR2, —“A professora explica para quem nao sabe .

AR2,4 —“DA4 licdo para fazer em casa”.

AR1, —“Ela da aula de refor¢o em outro horéario”.
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AUL. —“Nao da muita coisa, explica duas vezes”.
AU3, —“Ela ajuda, mas s6 para os que téem dificuldade e interesse em aprender ”.

Em seus relatos, a maioria dos alunos urbanos e rurais deixaram evidente que
exercicios novos sdo ofertados, assim como mais explicacbes e temas de casa. 24%

responderam que as professoras ndo fazem nada quando apresentam dificuldades.

No relato das professoras, das 10 escolas pesquisadas, somente duas, uma urbana e
outra rural que desenvolvem aula de refor¢o para seus alunos em turno inverso. Deixando

aqui um questionamento: As demais escolas ndo oferecem, por qué?

Quando o professor esta em sala de aula, tem como objetivo o fato de que os alunos
aprendam o conteudo trabalhado. Para isso, ird utilizar-se de métodos que deverdo ser os
meios para realizar 0s mesmos. Assim, para Libaneo (1994, p.173) “todos os meios € recursos
materiais utilizados pelo professor e pelos alunos para a organizacdo e conducdo metddica do
processo de ensino e aprendizagem” e, para 0S professores, utilizarem-nos precisam ter

conhecimento e dominio para saber o momento de utiliza-los.

“M¢étodos de ensino consistem na mediacdo escolar, tendo em vista ativar as forcas
mentais dos alunos para assimilagdo da matéria” (LIBANEO, 1994, p. 160). O autor refere-se
ao fato de que os métodos de ensino variam de acordo com dois aspectos: externos, que sao 0s

conteldos; e os internos, consideradas as condi¢cGes mentais e fisicas dos alunos.

Os métodos utilizados em aula dependem do local, idade, realidade social, e outros
diversos fatores que podem influenciar de alguma forma o aprender do aluno. Uma vez que,
para algumas turmas, o0 método expositivo sera de melhor aceitacdo e melhor aprendizagem,

ja, em outras, podendo ser necessario apropriar-se de outros métodos.

O reforco escolar é um método que pode ser eficiente em muitos casos. Tem por
objetivo a aprendizagem dos alunos em nivel de desigualdade com o restante da turma,
consolidando e ampliando conhecimentos, para ajuda-lo a vencer os obstaculos presentes em
sua aprendizagem e torna-la mais significativa. Cada método possui sua melhor forma de
estimular o aluno. Ndo podemaos definir qual serd o mais eficiente. O que existe sdéo momentos
para se aplicar uma técnica, um método de ensino a fim de obter-se uma aprendizagem mais

significativa.



93

Portanto, uma sala especifica para aulas de reforco de Matematica pode ser muito
proveitosa, ja que muitos alunos apresentam nivel de desigualdade no aprendizado e a

alcangar os objetivos da aprendizagem.

Entretanto, ndo sdo apenas os educadores que devem se preocupar com o reforgo
escolar. Os pais devem participar (e muito) desse processo de recuperacgéo e, assim, ajudarem
seus filhos. Afinal, a participacdo da familia é essencial para sua educacdo. Nesse caso, 0

estimulo é fundamental.

5.1.1.4 O livro e o ludico no processo ensino e aprendizagem

A categoria foi constituida das perguntas 14 e 17 relacionadas a frequéncia na
utilizacdo do livro didatico em aula, como sdo apresentados os conteidos e se a professora

realiza atividades ludicas para desenvolver a aprendizagem.

Na educacdo Matematica, tem-se por vezes, utilizado estratégias, métodos e meios, a
fim de possibilitar uma aprendizagem mais prazerosa e superar o estigma de que é dificil de

ensina-la e aprende-la.

A seguir, apresentamos o resultado das questBes relacionadas a utilizacdo do livro
didatico. Consideramos apresentar os resultados em tabulacdo grafica devido a semelhanca

das respostas.

Gréfico 1- Utiliza livro didatico em sala de aula
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Observamos, na pesquisa, que os professores sdo, no maximo, trés por escola, e alunos
formam uma média de sete por escola. Ao analisarmos individualmente os professores que

disseram “sim” sobre o uso do livro didatico, encontramos respostas como:
PR1, —“Sim, ele sempre ajuda no trabalho ”.

PR2, —“Sim, ele sempre tem uns exercicios propicios”.

PR3, —“Sim, o livro € bom, e tras atividades diferentes, exemplos reais ”.

Para os professores da escola urbana, a resisténcia ao livro didatico mostrou-se mais

acentuada, somente dois responderam _ “sim” _ agregado da palavra “as vezes”.
Em relacdo a justificativa dos professores usarem “as vezes” _foram as seguintes:
PU2, —“As vezes, ndo gosto de seguir um Gnico autor ou modelo pronto ”.
PU3, —“Utilizo s para exercicios de tabela e graficos ”.
PR4, —“Uso somente para 0 72 ano, por gostar mais de recursos visuais .
PR1, —“Alguns contetdos precisam de outras bibliografias, uso s6 as vezes”.

Para a reposta “ndo” dos professores na sua maioria nas escolas urbanas obtivemos

respostas como:
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PUG6 —“Nao utilizo, € muito complexo e, ndo foi eu que fiz a escolha”.
PR4. —“Nao uso, somente quando preciso atender reforco, ou recuperacéo ”.
PU3 —“Nao utilizo, porque ele foge muito do que desenvolvo .
AU1. AUl4 —“4 professora ndo usa porque os colegas copiam a resposta do final do livro .

O livro didético precisa ser visto como um instrumento para auxiliar o processo ensino
e aprendizagem, nem inicio e fim do processo, mas como algo que propicie a construcao do
conhecimento matematico. Ao professor cabe o papel de conduzir sua utilizacdo em sala de
aula, conforme sua atuacao didatica. Vale destacar que o livro didatico ndo é o planejamento,
a acdo do professor ndo se baseia apenas nele. E um recurso que fard parte de seu

planejamento, simultaneamente com filmes, computadores e materiais ludicos.

Conforme Pais (2006, p.48), o livro didatico “é¢ um recurso didatico consolidado,
porque resistiu as diversas mudancas ocorridas na educacdo e no uso das tecnologias da
comunicagdo”. O autor ressalta que a evolugdo técnica das industrias graficas, juntamente
com as tecnologias, vem permitindo utilizagdo mais expressiva de cores, fotos e desenhos,

multiplicando assim as formas de representacdes do saber.

Ainda segundo Pais,

Mesmo que seus aspectos visuais tenham se modificado, nas Ultimas décadas, em
fungdo do avango tecnoldgico, continua inalterada sua estrutura basica no que diz
respeito ao predominio de uma apresentacdo sequencial e linear de conteldos. E
seria muito dificil alterar esses aspectos, tendo em vista a contingéncia do proprio
modelo estrutural do livro impresso, pelo encandeamento de linhas, paginas e
capitulos. O que se pode alterar é a maneira como professor conduz sua utilizagdo
em sala de aula, e essa possibilidade pertence ao campo de atuagdo didatica. (PAIS,
2006, p.48).

O retorno dos 20 professores, no questionario sobre a ludicidade em sala de aula, foi
de que utilizam, sempre, na medida do possivel, material ludico, mas, conforme, as respostas
dos alunos percebemos que existe uma divergéncia. O grafico 2 apresenta esta divergéncia,
uma vez que os professores em seus relatos podem estar confundindo ludicidade com associar

conteddos a realidade.

Grafico 2- O professor utiliza materiais ludicos em suas aulas?



96

Aluno

M Sim
M As vezes

i Nunca

Fonte: elaborado pela autora (2017)

Foi solicitado ao professor responder como desenvolve os conteldos matematicos em

sala de aula. Recebemos o seguinte retorno:
PU1,—“Relacionando os contetidos com o dia-a-dia dos alunos e com exercicios variados .
PU2, —“Para trabalhar com dngulos, construimos pipas”.

PU2. —“Para trabalhar decimais constroem fita métrica e dividem em partes para marcar

metros e centimetros ”.
PU5 —“Trabalho nimeros negativos e positivos com jogos de ganhar e perder .

PUG6 —“Regra de sinais: primeiro dou os conceitos, depois exemplos de como eles poderéo

encontrar, e em segundo exercicios, mas sé calculos mecanicos .

PR3, —“Leitura e escrita de numeros (simulacdo de compras de mercados com cartdo,
recibos e cheques). A potenciacao eu trabalho quadrados e com cubos”.

PU4, —“Porcentagem uso panfletos de lojas para mostrar juros .
PU4. —“Uso Tangran, para trabalhar geometria, ditado de tabuada .
PU3 —“NUmeros inteiros, uso jogo de cartas .

PR3, —“Geometria trabalho com construcéo de solidos, bingo para qualquer conteudo .



97
PR4;, —“Alguns contetidos procuro videos e em outros uso jogos .

Segue os relatos dos alunos em seus questionarios de como eram as aulas da

professora:

AR2, —“A professora é bem humorada, é bem legal ”.

AR2,—“A professora é muito educada, as aulas sao interessantes .
AR4y, —“A professora passa licdes no quadro e faz alguns jogos .

AU5,—“Primeiro ela explica o contetdo, tira ddvidas, depois manda ir ao quadro e vai

ajudando a fazer”.

AU3;, —“Tem que ficar quietos e fazer a licao, sendo ela liga o cronémetro e marca o tempo é

0 que perdemos de recreio .

AU24—“Passa no quadro os exercicios e, depois de um tempo, manda os alunos irem resolver

no quadro ou é ela quem faz”.

AU2; —“Divertida e assim aprendemos mais, pois fica uma aula descontraida e tem bastante

contetdo .

AU1, —“Ela manda fazer os exercicios do livro”.

AU2. —“As vezes é boa, mas as vezes, nem tanto ”.

AUG, — “Explica muito bem os contelidos e depois passa um monte de exercicios .
AUGB, — “Bastante contetdos e explicacdes .

AU5,-“Ela é muito brava, tem que ficar bem atento ”.

AR2, —“Professora muito interessada com os alunos, muito técnica para ensinar ”.

Encontramos respostas semelhantes dos alunos que relatam ser aula boa, a professora

é educada e explica bastante.

Entendemos, através dos relatos dos professores e alunos, que o desenvolvimento das
atividades préticas esta centrada na comunicacgdo do professor, na demonstracao, utilizacao de

exemplos e aplicacdo de listas de exercicios. Essa pratica tem se mostrado ineficaz.
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No entanto, acreditamos que o professor procure métodos para motivar seus alunos a
aprendizagem, desenvolver confianga, organizagdo, concentracdo, respeito, saindo do

tradicional e estimulando-os & interagdo com 0 mundo e as pessoas ao seu redor.

Assim, é nosso entendimento que a dimensdo ludica do ensino e aprendizagem
envolve surpresa, possibilidade de fazer de novo e de querer superar obstaculos. Um jogo néo
gera necessariamente aprendizagem, Para ser eficiente, ele deve ser considerado o ponto de
partida e ndo como finalizacdo da aprendizagem. Os conteldos matematicos devem estar

explicitos.
De acordo com 0s PCN:

[...] um aspecto relevante nos jogos é o desafio genuino que eles provocam no aluno,
gue gera interesse e prazer. Por isso, é importante que os jogos facam parte da
cultura escolar, cabendo ao professor analisar e avaliar a potencialidade educativa
dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se deseja desenvolver (BRASIL,
1998, p. 49).

5.2 MUDANCAS POSSIVEIS

Essa foi definida a partir da categoria intermedidria “Acompanhamento de gestores
escolares, comunidade escolar”. Foram tomadas como base, questfes: professores e alunos
sentem-se cuidados e motivados, pelos gestores escolares, para seu trabalho pedagdgico e

aprendizagem? O grafico 3 apresenta os resultados.

Gréfico 3- Professores e alunos sentem-se cuidado e motivado pelos gestores escolares

para seu trabalho pedagdgico e aprendizagem?
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Apenas 0 PU2, respondeu que “o sistema ndo deixa nos professores fazermos um bom

trabalho, precisamos de apoio do sistema”.

Seis alunos urbanos relataram que sdo cuidados, mas somente pelas professoras. O
AR2, considera a escola sua segunda casa.

Na grande maioria, entretanto, houve relatos que o sistema esta deixando a desejarem

relacdo ao apoio no processo de ensino e aprendizagem.

Necessitam de apoio e incentivo da direcdo e coordenacao pedagdgica. Se o professor
receber condicdes de desenvolver aulas criativas e interessantes, os alunos terdo prazer em
construir conhecimentos, consequentemente o rendimento escolar sera satisfatorio. Assim, a

escola ficara respeitada frente a comunidade escolar com seu trabalho diferenciado.

Os PCN (1998, p.43) afirmam que “o relacionamento continuo e flexivel com a
comunidade favorece a compreensdo dos fatores politicos, sociais, culturais e psicoldgicos

que se expressam no ambiente escolar”.

Para Cortella (2016, p.106) “como o interior de uma relagdo afetiva, a aula impde
dedicacdo, confianga muitua, maleabilidade e prazer compartilhado”. Portanto, a sala de aula é
um espaco de encantar e ter encantamento. Todos devem estar envolvidos para que esse

processo ndo seja unilateral.
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5.2.1 Acompanhamento de professores, gestores escolares e comunidade escolar

Essa categoria intermediaria resulta do agrupamento das categorias iniciais: processos
de avaliagBes, avancos na pratica pedagodgica, oportunidades de formacdo, através das
questdes 19, 20, 21, 22, 23, 24, 2 e 28.

PUS5 — Supervisao e orientagdo deveriam estar mais proximas do professor.

PU6 — Que os pais se conscientizem de que o estudo é a grande oportunidade na vida e de
alguns alunos. E outra sugestdo, a escola passe a oferecer oficinas com atividades

matematicas.
PU2. — Orientacdo aos pais sobre a responsabilidade de seus filhos perante a educacao.
PU2, — Reunides efetivas com pais para conscientizacdo do estudo para a aprendizagem.

Os demais professores, em suas respostas, relatam a necessidade de oficinas que
ajudem a criar atividades ladicas para suas aulas, junto com os alunos, brinquedoteca ou,

até mesmo a escola comprarem jogos.

A organizacdo e a gestdo escolar € um trabalho coletivo, deve mobilizar todos os
envolvidos para uma atuagdo conjunta em torno dos objetivos propostos. Para Libaneo
(2001), é importante que a escola tenha um bom gestor e conhega a realidade de sua
comunidade para melhor auxiliar no processo de ensino e aprendizagem. Tudo com a
participacdo de professores, alunos, funcionarios e comunidade escolar. Libaneo (2011),
refere-se que uma escola de qualidade € aquela que inclui uma escola contra a exclusao
econdmica, politica, cultural e pedagdgica, assim,

As concepcdes de gestdo escolar refletem diferentes posicoes politicas e concepgdes
do papel da escola e da formagdo humana na sociedade. Portanto, 0 modo como uma
escola se organiza e se estrutura tem um carater pedagdgico, ou seja, depende de

objetivos mais amplos sobre a relagdo da escola com a conservagdo ou
transformagcé&o social (LIBANEO, 2013, p.105)

5.2.1.1 Avancos no ensino e aprendizagem e préticas pedagogicas
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A categoria inicial resultou do questionario de professores e alunos para que
relacionassem quais praticas pedagogicas poderiam melhorar o ensino e aprendizagem
considerando a realidade da escola. Percebemos, nas respostas dos professores, que 0 apoio
familiar é importante. Destacaram oficinas para confeccionar material para auxiliar suas aulas,

como jogos e salas tematicas seriam importantes.
PR3; — Melhor valorizado para trabalhar menos, e ter mais tempo de planejar.
PR3, — Maior participacdo e acompanhamento da familia.

PR3, — Maior exigéncia da familia, formacdes para criar atividades lddicas, mais recursos

(espaco/salas para guardar material e jogos).
PU1, — O apoio familiar no processo de aprendizagem do aluno.

PU1, — Apoio da familia, interesse dos alunos na realizacao das atividades, investimentos em

jogos didaticos, xerox na escola.

Os alunos apresentaram como resultados (questdes 20, 24 e 26) que a escola e

professores poderiam ajudar no aprendizado, tendo as seguintes atitudes:
AU, — Explicar bem os contetdos.

AU, — Explicando varias vezes, até entender melhor.

AU1; — Atividades diferentes.

AU2, — Tendo mais reunides com os alunos para desabafar e falar com os professores nossas

opinides.

AU2;, — Explicar muito, dar provas so depois de ter certeza que aprendemos e recuperacao

da prova.

AR2, — Reunides, palestras com alunos, jogos de matematica.
AR3, — Ter aulas extras, como aulas de reforgo.

AR34 — Mais conteudos e aulas diferentes.

AR4y, — Ajuda individual e n&o brigar tanto com os alunos.

AR4, — Mais orientacao.
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AUG6, — Melhorando mais as condicdes de aprender.

AU5; — Ter mais aulas de matematica.

AU3, — Auxiliar mais, mais atividades ludicas e explicacéo.

AU3y — Melhorar o ambiente escolar, quem sabe ter gincanas ou desafios entre as turmas.
AUS5;, — Intensificando mais os conteudos e jogos matematicos.

Assim como nos relatos dos professores, os alunos demonstraram ter necessidade de
aulas mais expositivas e jogos ludicos para uma aprendizagem mais significativa. A
compreensdo vai além das explicacdes, pois o professor pode dar muitas explicacdes e ndo
haver compreensdo do contetdo transmitido. Para Morin (2003), a comunicacdo nao garante a

compreensé&o.

Ainda Morin refere-se que:

Explicar é considerar o que é preciso conhecer como objeto e aplicar-lhe todos os
meios objetivos de conhecimento. A explicacdo €, bem entendido, necessaria para a
compreensdo intelectual ou objetiva. A compreensdo humana via além da
explicacdo. (MORIN, 2003, p.94).

Os PCN (1998, p.43) afirmam que “a ampla gama de conhecimentos construidos no
ambiente escolar ganham sentido quando hé interacdo continua e permanente entre o saber
escolar e os demais saberes, entre o que o aluno aprende na escola e o que ele traz para

escola”.

Somente com a interacdo, dialogo e respeito as individualidades, encontraremos a
aprendizagem. Hoje, mais do que nunca, € preciso ensinar nosso aluno a aprender e isto
significa: ensinar a pensar, resolver, inferir, deduzir, relacionar, extrapolar, a julgar e a

argumentar.

5.2.1.2 Reflexdes e avalia¢des no espaco escolar

Definimos essa categoria a partir das observagdes dos questionarios referentes ao

processo de avaliacdo do aprendizado dos alunos, quais os anos de maior dificuldade para
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ensinar e aprender, e os procedimentos utilizados que contribuiram de forma efetiva para a

compreensdo dos conteddos.

O espaco escolar possui, nesta dissertacdo, a duas distingdes: o fisico e o social.
Relaciona-se o espaco fisico como exemplo, a biblioteca que, em muitas realidades escolares,
é utilizada somente pelos professores de Literatura ou Portugués, mas poderia ser utilizada
por todas as disciplinas. O espago social é construido na relacdo, no coletivo (alunos,
professores) ou, até mesmo, em reunides pedagdgicas de professores e, reunides entre alunos

e pais.

Portanto, a escola possui um campo de exploragdo do espaco e do seu uso, ha todo um
lugar de criatividade nesse sentido a ser explorado.

O questionario dos professores sobre o processo de avaliacdo realizado para verificar o
aprendizado dos alunos e as respostas apresentadas para os PU e PR foram praticamente
semelhantes: “Avaliagdo didria, exercicios, avaliagdo do caderno (temas de casa), provas,

’

trabalhos, participagdo, atitudes e comportamentos”.

’

Verificamos nas respostas dos AR e AU que “comportamento”, estd em todos

questionarios como primeiro relato, seguido de “provas, trabalhos, cadernos”.

Em relacdo a descricdo, se 0s problemas de comportamento levam a problemas de
aprendizagem, ou se problemas de aprendizagem levam a problemas de comportamentos,

obtivemos o seguinte resultado:

Gréafico 4- Considera que problemas de comportamento levam a problemas de

aprendizagem, ou problemas de aprendizagem levam a problemas de comportamento?
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Observamos, através dos questionarios, que o comportamento se fez evidente nas
respostas de professores e alunos. A que eles, utilizam como processo de avaliagcdo e
disciplinagdo como forma de incutir obediéncias para realizarem as tarefas propostas.

Entretanto, necessita-se levar em consideracdo que em uma turma existem varios tipos
de alunos e com classes sociais distintas: nem todos desenvolvem as mesmas aptiddes
matematicas, outros preferem outras areas de conhecimento. Para o professor desenvolver a
construcdo do conhecimento com toda esta diversidade ndo é tarefa facil. Contudo, para
despertar o interesse dos alunos, o docente poderia partir do conhecimento empirico desses,

pois trazem de suas relagdes sociais.

Entendemos que quando o aluno ndo consegue relacionar com sua vivéncia oS
conteudos matematicos desenvolvidos na escola, a tendéncia é evita-la, gerando desconforto,
agitacdo, incdmodo durante o ensino e a aula. Sobre o ensino e aprendizagem de Matematica,
D’ Ambrosio (1986) salienta que € muito dificil motivar com fatos e situagdes do mundo atual
uma ciéncia que foi criada e desenvolvida em outros tempos em virtude dos problemas de

entdo, de uma realidade, de percepgéo, necessidade e urgéncias que ndo sdo estranhas.
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Sobre os procedimentos utilizados em sala de aula contribuem efetivamente os PR e
PU avaliam que: “sim, na grande maioria das vezes, cada aluno tem um ritmo de aprender, é

preciso identificar esse ritmo. a maturidade dos alunos interfere no aprendizado”.

Para os AR e AU avaliam os procedimentos utilizados por professores efetivos,
“reconhecem as dificuldades de aprendizagem por dificuldade de compreensdo, mas recebem

apoio e acompanhamento do professor”.

Nas transcri¢cbes dos professores costumam realizar avaliacdes e reflexdes sobre os

procedimentos metodol6gicos adotados, questdes 29 e 30.

PU1, — Analiso as praticas que deram bons resultados e tento modificar as que ndo deram

resultados positivos.

PU1, — Na propria escola, troco experiéncias, materiais com as colegas da area.
PR2, — Busco ajuda com a equipe pedagdgica da escola para tentar acertar.
PR2,— Precisamos estar sempre preocupados com a educacao.

PU2, — Precisamos repensar quando, questionar nossa pratica diante de problemas de

dificuldades enfrentadas.
PU4, — Nas férias, procuro ler para aplicar no préximo ano.

PU2, — Analiso e critico a forma como estou trabalhando, procuro inovar, acreditar que

ainda é possivel.
PU2. — Sim, quando os resultados sdo poucos a aprendizagem nao ocorre.
PUG6 — Preciso passar a utilizar o livro didatico, ja que este ano foram escolhidos novos.

A reflexdo de seus métodos e estratégias sobre a Matematica é necessaria, Skovsmose
(2014) questiona sobre a necessidade de refletir sua aplicagdo nos diversos ramos da atividade

humana.

A reflexdo é importante na educacdo. Tudo o que se pode ser ensinado e aprendido
pode ser submetido a reflexdo. Os alunos podem ponderar sobre o que eles estdo
fazendo na escola: Faz sentido o que o professor fala? O que acontece se ndo
fizermos nosso dever de casa?[...] O professor, por sua vez, pode se preocupar com
0 andamento das atividades: os alunos estdo engajados? O Miguel vai aprontar de
novo? Vou conseguir preparar a proxima aula no feriado? (SKOVSMOSE, 2014,
p.92).
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Acreditamos que deva ocorrer uma aplicacdo correta de métodos e estratégias de
ensino. E necessario que o professor faga um bom planejamento e esteja atento as reacdes que

surgirem.

Analisando os questionarios, questdo 4, dos professores e alunos em relagcdo aos anos
escolares que apresentam maiores dificuldades de aprendizagem, encontramos 0s seguintes

resultados:

Gréafico 5- Quais os anos escolares que encontra maiores dificuldades de ensino e

aprendizagem?
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Fonte: elaborado pela autora (2017)

Conforme grafico acima o sexto ano é considerado pelos alunos o ano com maior
dificuldade. De acordo com os relatos, é sair do concreto para o abstrato. O sétimo ano para
os professores é considerado o que mais reprova. Justificaram como sendo um provavel
problema, de maturidade.

Da analise dos motivos sobre a dificuldade de aprendizagem nos citados acima,

transcrevemos 0s seguintes trechos:
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PR4, — Todos os conteudos (algébricos, geometricos e aritméticos) que ndo ha necessidade

de raciocinar, mas sim tenham regras (formulas especificas) para calcular.
PU3 — Problemas, os alunos ndo gostam de envolver exercicios raciocinio ldgico.

Equacbes, numeros inteiros e fragdes foram indicados como conteddos com

dificuldades de aprendizagem.

Os alunos sujeitos da pesquisa apresentam como dificuldades de aprendizagem:

célculo mental, problemas, fracGes, regra de sinais (nUmeros inteiros), equacdes e geometria.
AU3k — Célculos, sim calculos mental, os que tem que pensar.

Observamos nos relatos dos professores e alunos, os quais sentem dificuldades quanto
a leitura e escrita de simbolos matematicos, que isso ocasiona uma dificuldade em operacbes

mentais, na compreensdo, interpretacdo de conceitos e valores utilitarios da disciplina.

Portanto, para os valores utilitarios terem sentido, é necessario remeter a um contexto,

onde os interesses e necessidades dos envolvidos devam ser considerados.

Para Pais (2006), os valores utilitarios da Matematica sdo decorrentes da possibilidade
de acontecer uma utilizacdo direta de seus conceitos e teorias, no cotidiano, no contexto com
uma aplicacdo técnica ou cientifica. O caminho para que ocorra os valores é a pratica da

reflexdo.

Desse modo, reflexfes sobre o ensino e aprendizagem de Matematica sobre todos 0s
aspectos da sua racionalidade devem ser constantes e diarias. Conforme Skovsmose (2014, p.
96) “mesmo que seja duvidosa as vezes, a racionalidade matematica continua sendo

racionalidade, em muitos casos, a matematica ¢ uma ferramenta que reforga reflexdes”.

5.2.1.3 Atividades diferenciadas no espaco escolar e oficinas didaticas

Essa categoria tem por objetivo saber como a escola e SMED desenvolvem atividades
diferenciadas, como gincanas, jogos matematicos e formacao continuada aos professores. A

seguir as transcri¢des dos sujeitos.
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Quando o questionario refere-se do questionamento em relacdo a oferta da escola

sobre atividades diferenciadas e curso de formagéo, obtemos os seguintes resultados:

AR e AU respondem sim para atividades diferenciadas, mas ndo de Matematica, que

nunca fez. A OBMEP aparece somente em trés escolas, duas urbanas e uma rural.

Os professores no seu total apresentam que a SMED faz formagédo, mas falta
qualidade, muitas vezes nem informa (ndo tem um calendario efetivo) faltando certa
regularidade de eventos durante o ano letivo. Participam de curso de formacdo que é
promovido pelo sindicado dos professores uma vez; também participam do Seminario
Internacional de Educacao (SIEduca) promovido pela ULBRA Cachoeira do Sul. Relatam
que ambos ndo sdo na area especifica de Matematica.

Os professores sugerem através do questionario de formacdo continuada para 0s

gestores que:

PU5 — Que as formagOes sejam assuntos que venham ao encontro da realidade de hoje na

sala de aula.

PR3, — Realizar formacdo com atividades interdisciplinares. A escola ja realizou uma vez e 0

resultado foi 6timo.
PU1, — Mais atividades praticas para desenvolvermos em sala de aula.

PU3 — Chamar professores para ministrar oficinas que ensinem a manipulacdo de jogos,

novos professores, que Ndo seja sempre 0S Mesmos.
PR4, — Oficinas de materiais manipulaveis.

Todos os professores indicam que necessitam de formacGes na &rea que atuam e néo
na forma que esta sendo desenvolvida, onde os temas de formacdo sdo gerais. A necessidade
de uma solida formacgdo, que forneca aos professores um repertorio metodologico
promovendo reflexdes e inovagdes no professor, é considerada por Libaneo como formacéo e
profissionalizagéao, assim:

A atividade essencial de uma escola é assegurar a relagdo cognitiva do aluno com a
matéria, ou seja, a aprendizagem dos alunos, com a ajuda pedagégica do professor.
O professor é o mediador desse encontro do aluno com os objetos de conhecimento.
O professor introduz os alunos no mundo da ciéncia, da linguagem, para ajudar o

aluno a desenvolver seu pensamento, suas habilidades, suas atitudes. Sem professor
competente no dominio das matérias que ensina, nos métodos, nos procedimentos de
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ensino, ndo é possivel a existéncia de aprendizagens duradouras. Se é preciso que 0
aluno domine solidamente os contelidos, o professor precisa ter, ele prdprio, esse
dominio. Se os alunos precisam desenvolver o habito do raciocinio cientifico, que
tenham autonomia de pensamento, 0 mesmo se requer do professor. Se queremos
alunos capazes de fazer uma leitura critica da realidade, o mesmo se exige do
professor. Se quisermos lutar pela qualidade da oferta dos servigos escolares e pela
qualidade dos resultados do ensino, é preciso investir mais na pesquisa sobre
formagAo de professores. (LIBANEO, 2001, p. 22).

No momento que o professor refletir sobre sua prética pedagdgica e manter-se
atualizado, recebendo para isto suporte dos gestores, certamente terda uma boa postura
profissional. Para Lorenzato (2008, p.3) que “ninguém consegue ensinar o que ndo sabe,

decorre gue ninguém aprende com aquele que da aulas sobre o que ndo conhece”.

Pelo relato dos professores e alunos, percebemos que a Matematica carece de
fundamentacdo, para fazer relages e falta uma proposta mais desafiadora nas escolas. Os
PCN evidenciam as fundamentagdes necessérias para a formacao;

A formacéo continuada em servi¢o € uma necessidade, e para tanto € preciso que se
garantam jornadas com tempo de estudo, leitura e discussdo entre professores, dando
condi¢Bes para que possam ter acesso as informacfes mais atualizadas na area de

educacdo e de forma a que os projetos educativos possam ser elaborados e
reelaborados pela equipe escolar. (BRASIL, 1998, p.38).

Para Libaneo (2011, p. 50), “é preciso, também, uma ligagcdo maior da formagdo que
se realiza na faculdade com a prética das escolas, trazendo os professores em exercicio para as
universidades, para discussdo de problemas comuns”. Ainda de acordo com o autor a
qualidade de formacéo do aluno depende da qualidade da formacao dos professores. Escolas e

universidades sdo 0s espacos institucionais legitimados para a formacgéo de novos cidadaos.

A formacdo do professor complementa-se diariamente, nos espacos de reflexdo que se
inserem nas praticas efetivas. Mesmo que ndo existam condi¢Ges para a realizagdo de
ambiciosos cursos de formacdo, gestores escolares devem ter consciéncia que pequenos

espacos de reflexdo podem ser muito eficientes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS: UM POSSIVEL MOVIMENTO DE MUDANCA

Este trabalho, através da discuss@o da pesquisa efetuada, busca estabelecer um dialogo
com sujeitos visando transformacdes. Quer despertar no cidadao seu pensamento critico onde
possa compreender e interagir em seu contexto cultural e social. Sugere a reavaliacdo e
melhoria no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, nos anos finais do Ensino
Fundamental, considerando especialmente as escolas rurais e urbanas de Cachoeira do
Sul/RS.

A andlise dos questionarios, instrumentos da coleta de dados, apresentada, permitiu-
nos apresentar o cotidiano da sala de aula, as satisfacGes e angustias de professores e alunos.
Foi realizada a analise de conteudo pautada na teoria de Bardin (2016) e com aportes teoricos
criticos de Libaneo, Saviani, Skovsmose. A partir desta reflexdo, foram atribuidos os

significados aos fendmenos registrados.

Foi possivel atender nosso objetivo principal que era apresentar a percep¢do das
dificuldades de professores e alunos no que se refere ao processo de ensino e aprendizagem de

Matematica, nos anos finais do Ensino Fundamental no l6cus estabelecido.

Dentre os achados, destaca-se que todos os professores se mostraram comprometidos e
preocupados com o processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. Com base na pesquisa
efetuada e os sujeitos questionados, concluimos que encontramos professores formados em
Biologia, Quimica Industrial, Ciéncias da Computacdo, atuando com a disciplina de
Matematica no 6° ano do Ensino Fundamental. Esses mesmos professores ressaltaram que
cabe ao professor buscar métodos de ensino, que facilitem a absorcdo do aprendizado, motive
o0 aluno a aprender e utilizar a criatividade a fim de resolver problemas. Estes devem envolver

sua realidade e sociedade como um todo.

Diante desse cenario, esperancosamente, desejamos ver o cotidiano da sala de aula
converter-se em um espaco de conhecimento histérico-critico, de criacdo, negociacdo e
recriagdo dos saberes, para um processo critico e reflexivo entre escola/educadores,

educadores/educandos.

Partindo da analise de conteudo, de Bardin (2016), através do questionario, foram
construidas sete categorias iniciais, estas foram agrupadas em duas intermediarias, chegando

as categorias finais da pesquisa.
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Observamos que o sistema de ensino pode ser melhorado somente com uma maior
participacdo dos envolvidos: professores, alunos, gestores e familia. Os professores na adocéo
de novas tecnologias, fugindo a “educagdo tecnicista” como apresenta Saviani. Aos alunos, na
medida que percebem sua possibilidade de emancipacdo e inclusdo. Aos gestores, pois
providenciar as condi¢des fisicas, o ambiente sadio e a capacitacdo dos professores é fator
fundamental. As familias, estimulando, cobrando, incentivando ndo apenas ao estudo, mas o

respeito a professores e colegas. A proposta pedagdgica deve envolver a todos.

Destacamos entre 0s achados, que o aprendizado em Matematica se torna complexo e
dificil, a partir do momento em que ndo sdo sanados problemas anteriores. Verificou-se
também, é a relacdo de afetividade entre professor e alunos. Quando aquele que educa
estabelece um dialogo, demonstra atencéo e dedicacdo ao seu aprendizado o aluno relata que
sente confianga para aprender.

Outro fator a ser destacado, através da pesquisa com os alunos e que influenciam na
aprendizagem de Matematica, esta relacionado com as impressfes que os alunos tém sobre as
técnicas utilizadas pelos professores. Nos questionarios respondidos pelos alunos, observou-
se que seus professores, em geral, ddo aulas expositivas e pouco se apropriam das tecnologias,
e, até mesmo, do livro didatico. Isto pode indicar que os livros recomendados nao sao
adequados do ponto de vida do conteddo e/ou que os professores necessitam capacitar-se na

metodologia apresentada no livro.

Aspectos ludicos sdo raramente utilizados em sala de aula, restando apenas a frieza do
conteudo. As mudancas de métodos e tecnologias, formacgdes especificas na area de atuacdo
do professor, habitos de estudo e interesse dos alunos sdo aspectos referendados na pesquisa e

que podem indicar forte progresso no sentido do ensino-aprendizagem da Matematica.

Evidenciamos que a construcdo do conhecimento ndo é uma tarefa fécil. A sala de aula
é espaco para confrontos, conflitos, frustracdes, paixdes, alegrias e sabores. Mas também pode
ser espaco de camaradagem, respeito, alegria e realizacdo. Para isso, contelidos devem ser
ensinados com contextualizagio. E necessario alicercar o professor com métodos e estratégias
diferentes, pois segundo Skovsmose (2014) a educacdo matematica ndo tem esséncia, €
indefinida, podendo ser aplicada de maneiras diferentes, em espacos sociais, politicos e

econdmicos distintos. Isso tudo motiva o exercicio da reflexdo do ensino e aprendizado.
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Entre as diversas ferramentas sugeridas pelos professores nos questionarios
encontram-se:  oficinas de jogos didaticos, materiais manipulaveis, atividades

interdisciplinares e uso de tecnologias da informacéo e laboratdrios de informatica.

Cabe ainda ressaltar a evidéncia das dificuldades de ensino e aprendizagem relatada
pelos alunos. Nesse aspecto, destaca-se o fato de que alunos e familia ainda veem a
matematica como um “bicho papao”, abstrata, pouco ou nada flexivel, de dificil compreensao
e assimilacdo. A disciplina ainda é vista, onde o professor dita as regras e o aluno é obrigado a
copiar, decora-las com listas extensas de exercicios que efetivamente ndo geram qualquer
motivacdo. Pouco se ensina da Matematica para a resolucdo de problemas cotidianos,
entrando em conflito com “o curriculo oculto” de Skovsmose (2008) onde se deve valorizar o

raciocinio l6gico e criativo na resolucdo desses problemas.

Algumas percepg¢des emergiram das entrevistas e conversas informais, como o aspecto
que descreve certo conformismo, quando o aluno em casa ou mesmo no ambiente escolar
relata notas muito baixas em Matematica. Parece que isto € normal? Se falarmos de historia,
de ciéncias, ou qualquer outra disciplina, os pais interferem imediatamente, mas “soa razoavel
que metade da classe seja reprovada em matematica” o que seria inaceitavel se fosse em

educacdo fisica, por exemplo.

Para se construir o conhecimento é imprescindivel o trabalho arduo e reflexdes. Torna-
se fundamental que gestores, professores, alunos e comunidade consigam encontrar métodos

para reaprender a pensar.

Entendemos assim que é através do conhecimento que se consegue instigar o aluno a
ser participativo, consciente de seus direitos e deveres, liberar a criatividade. Somente
acreditando em si mesmo, em sua capacidade podera acreditar numa vida melhor, expressar

alegrias, opini@es, reconhecer-se como um aprendiz da sabedoria e da autocritica.

E importante destacar que a Matematica ndo pode ser vista, exclusivamente, como
condigdo para estudos e trabalhos, isolada das demais disciplinas, isolada da vida e sem
contexto. E necessario que neste movimento de mudanca se volte para formagdo continuada
efetiva (mensais e/ou trimestrais), especifica na area de Matematica, com profissionais
especializados, conforme sugestdo dos professores nos questionarios. Os alunos sugerem

aulas com atividades diferenciadas (gincanas, exercicios em livros, materiais manipulaveis).

A Matematica deve estar voltada para o cotidiano. O professor de Matematica,

juntamente com os gestores e familia, ttm o compromisso inalienavel de ajudar os alunos a
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deixarem de ser objetos e tornarem-se sujeitos e atores de sua propria vida. Devem ser
pensantes, com compreensdo e apropriacdo critica da realidade onde se encontram, buscando

sempre a superagao.

Cabe ressaltar que uma das delimitacbes deste estudo, se refere ao fato de que a
investigacdo foi especifica na area da Matematica e relativa aos anos finais do Ensino
Fundamental no municipio de Cachoeira do Sul. Naturalmente em nds emergiu a percep¢do
de que algumas destas dificuldades ndo sdo apenas do ensino da Matematica, mas de outras
ciéncias. Sugerimos no futuro que outras pesquisas ultrapassem os limites geograficos,
ampliando para outras regides do estado do RS obtendo assim uma visdo que podera ratificar

ou retificar nossos achados.

Outro aspecto a salientar, que ndo foi um delimitador, mas sim um facilitador foram as
disciplinas cursadas no programa de pds-graduacdo de Matematica e Ensino de Fisica da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Elas proporcionaram o arcaboucgo tedrico e
orientacbes precisas para a execucdo deste trabalho, especialmente nas disciplinas de
Metodologias, Seminarios Tematicos, Topicos da Teoria da Aprendizagem e Politicas
Publicas na Educacéo.

Portanto, algumas perguntas ainda ficardo sem respostas, para quem sabe continuar a
pesquisa, como: O que significa qualidade de ensino? Como auxiliar professores a dominarem
estratégias sobre seu préprio pensar? Como enriquecer os ingredientes de formacao
continuada aos professores? Como introduzir um movimento de mudanca nas praticas

escolares partindo da reflexdo e acdo?

As sugestbes de formacdes nos espacos escolares, o cuidado com o professor e alunos,
serdo apresentados aos gestores escolares e SMED para quem sabe em conjunto encontrarmos
algumas alternativas para a construcdo de uma acéo reflexiva e critica da Matematica.

Ao final, pode-se afirmar sem qualquer divida que este estudo gerou grandes
repercussdes nesta pesquisadora. Através das visitas as escolas, o contato com colegas
professores, gestores e alunos propiciaram reflexdes que, com certeza, fardo rever a préatica
pedagdgica neste papel de professora exercido hd mais de duas décadas. Identificar-se com
alunos, professores e gestores, com suas lutas, seus desafios e realizacGes ocorreu em cada
visita, em cada entrevista e em cada olhar. Compreender, solidarizar-se com suas
dificuldades, participar e contribuir para solugdes sdo aspectos que geraram grande satisfacao
e alegrias no decorrer do trabalho. Valer-se dos conhecimentos tedricos proporcionados no
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programa de pos-graduacdo foi um fator de diferenciacdo. As palavras e orientacdes certeiras
dos professores do curso e do orientador contribuiram sobremaneira para que este esforco
tivesse sucesso. Estou muito feliz pelos desafios e pela oportunidade!
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APENDICE A-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PROFESSOR)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PROFESSOR
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E EXATAS (CCNE)
CENTRO DE EDUCACAO (CE)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA E ENSINO DE
FISICA - PPGEM&EF

Titulo do estudo: A MATEMATICA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: UM ESTUDO VISANDO CONHECER AS PRINCIPAIS
DIFICULDADES DE ENSINO E APRENDIZAGEM EM CACHOEIRA DO SUL (RS)

Pesquisador responsavel: Prof° Dr° Ricardo Fajardo

Contato: (55) 3220-8136 - subramal 222

Mestranda: Prof? Ivonete Pereira Amador

Contato: (51)84768069/80385764- email: ivoneteamador@yahoo.com.br
Departamento de Matematica - CCNE

Telefone e endereco postal completo: Avenida Roraima, 1000.,Cidade Universitaria, Bairro
Camobi. Santa Maria — RS, 97105-900

Local da coleta de dados:  Escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino

Eu lvonete Pereira Amador, responsavel pela pesquisa A MATEMATICA NOS ANOS
FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM ESTUDO VISANDO CONHECER AS
PRINCIPAIS DIFICULDADES DE ENSINO E APRENDIZAGEM EM CACHOEIRA
DO SUL (RS) o convidamos a participar como voluntario deste nosso estudo.

Esta pesquisa pretende investigar o ensino de matematica a partir da pratica pedagogica dos

professores do Ensino Fundamental anos finais das escolas municipais de Cachoeira do Sul,
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no intuito de identificar as diferentes perspectivas de ensino da disciplina. Também, almeja-se
conhecer a visdo dos alunos em rela¢do ao ensino e como ocorre (se ocorre) a aprendizagem
dos contetdos. A partir deste diagnostico pretendente se propor oficinas didaticas que
discutam possibilidades de construcdo de um ensino de matematica significativo e adequadas

da atualidade, inclusive no sentido de que este seja significativo e atraente para o aluno.

Acreditamos que ela seja importante porque também podera trazer uma contribuicdo no
sentido de discutir possiveis saidas para a melhoria da qualidade do ensino de matematica,

especialmente no Ensino Fundamental séries finais.

Para sua realizacdo serd aplicado questiondrios, sua participacdo constara de respondé-los
para que possamos entender e diagnosticar as maiores dificuldades de aprendizagem e de
ensino na matematica, as politicas de formacao dos professores na area. A sua participacdo é
voluntaria, caso decida ndo assinar o termo de consentimento, ou no decorrer da pesquisa
queira deixar de participar pode ser feito a qualquer momento, sem penaliza¢do ou prejuizo no
seu ambiente de trabalho. Quanto aos possiveis riscos que se podem fazer presentes na
pesquisa citam-se: desconforto ou constrangimento, caso isto ocorra vocé estard livre de
ausentar-se da pesquisa, ou desvincular-se a qualquer momento, sem prejuizo da mesma, no
entanto fica garantido que seus nomes, nem de outras pessoas que venham a mencionar, serdo
divulgados em qualquer instante e que vocé podera se retirar da atividade a qualquer

momento, sem prejuizo da mesma.

As pesquisas ficaram guardadas por 5 anos sob a guarda do pesquisador responsavel em
armario localizado na UFSM, Avenida Roraima, 1000.,Cidade Universitaria, Bairro Camobi.

Santa Maria — RS, 97105-900, ap0s este periodo serdo incineradas.

N&o havera beneficio financeiro pela participacdo da pesquisa. A participacdo é voluntaria e
vocés podem e devem retirar todas as suas duvidas em qualquer momento. VVocés também néo
terdo nenhum beneficio direto, mas estardo colaborando para que possamos melhor

compreender as dificuldades de aprendizagem e de ensino de matematica nos anos finais.

As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e poderdo ser divulgadas, apenas, em
eventos ou publicacdes, sem a identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre 0s responsaveis

pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participagéo.
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Caso haja mais necessidade de informacdes, ou mesmo interesse nos resultados obtidos, vocés
poderdo entrar em contato com a Mestranda Professora Ivonete Amador, com o Professor Dr°
Ricardo Fajardo (pesquisador responsavel), Santa Maria nos enderecos constantes ao final do

Termo.
Autorizacao

BU, —mmmmmmm e , apos a leitura ou a escuta da leitura deste
documento, e ter tido a oportunidade de conversar com o pesquisador responsavel, para
esclarecer todas as minhas davidas, estou suficientemente informado, ficando claro para que
minha participacdo é voluntaria e que posso retirar este consentimento a qualquer momento
sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da
pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetido, dos possiveis danos ou riscos deles
provenientes e da garantia de confidencialidade, bem como de esclarecimentos sempre que
desejar. Diante do exposto e de espontanea vontade, expresso minha concordancia em

participar deste estudo.

Prof°Dre° Ricardo Fajardo Prof® Ivonete Pereira Amador

Pesquisador responsavel Mestranda Pesquisadora

Assinatura do participante

Cachoeira do Sul, ----- de ----mmmmmmmmee- de 2016.
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APENDICE B-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(ALUNO)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — ALUNO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E EXATAS (CCNE)
CENTRO DE EDUCACAO (CE)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA E ENSINO DE
FISICA - PPGEM&EF

Titulo do estudo: A MATEMATICA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: UM ESTUDO VISANDO CONHECER AS PRINCIPAIS
DIFICULDADES DE ENSINO E APRENDIZAGEM EM CACHOEIRA DO SUL (RS)

Pesquisador responsavel: Prof° Dr° Ricardo Fajardo

Contato: (55) 3220-8136 - subramal 222

Mestranda: Prof® Ivonete Pereira Amador

Contato: (51)84768069/80385764- email:ivoneteamador@yahoo.com.br
Departamento de Matematica - CCNE

Telefone e endereco postal completo: Avenida Roraima, 1000.,Cidade Universitaria, Bairro
Camobi. Santa Maria — RS, 97105-900

Local da coleta de dados: ~ Escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino
Prezados Pais ou responsavel (is)

Eu Ivonete Pereira Amador, responsavel pela pesquisa A MATEMATICA NOS ANOS
FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM ESTUDO VISANDO CONHECER AS
PRINCIPAIS DIFICULDADES DE ENSINO E APRENDIZAGEM EM CACHOEIRA

DO SUL (RS) convido seu (sua) filho (a) para participar, como voluntario (a), desta pesquisa.
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Leia com atencdo 0 que segue e caso apresente alguma divida esclarecimento com 0s

pesquisadores responsaveis,

Esta pesquisa pretende investigar o ensino de matematica a partir da pratica pedagogica dos
professores do Ensino Fundamental anos finais das escolas municipais de Cachoeira do Sul,
no intuito de identificar as diferentes perspectivas de ensino da disciplina. Também, almeja-se
conhecer a visdo dos alunos em relacdo ao ensino e como ocorre (Se ocorre) a aprendizagem
dos contetidos. A partir deste diagnostico pretendente se propor oficinas didaticas que
discutam possibilidades de construgdo de um ensino de matematica significativo e adequadas
da atualidade, inclusive no sentido de que este seja significativo e atraente para o aluno.

Acreditamos que ela seja importante porque também poderd trazer uma contribuicdo no
sentido de discutir possiveis saidas para a melhoria da qualidade do ensino de matematica,

especialmente no Ensino Fundamental séries finais.

Para sua realizacdo sera feito questionarios, a participacdo de seu filho (a) constara de
respondé-los para que possamos entender e diagnosticar as maiores dificuldades de

aprendizagem e de ensino na matematica, as politicas de formacao dos professores na area.

A participacdo de seu (sua) filho (a) € voluntaria. Caso vocé decida ndo assinar o termo de
consentimento para autorizar a participacdo dele nessa pesquisa, ndo serdo utilizados os
registros escritos, de imagem e de dudio em nenhuma atividade que sera desenvolvida. Ainda,
mesmo autorizando o (a) seu (sua) filho (a) participar da pesquisa, caso no decorrer da
pesquisa queira deixar de participar isso pode ser feito a qualquer momento, sem penalizacao
alguma e sem prejuizo na continuidade da disciplina de matematica. Quanto aos possiveis
riscos que se podem fazer presentes na pesquisa citam-se: algum tipo de constrangimento ou
timidez por parte de seu (sua) filho (a) em responder as atividades propostas e 0s
questionamentos da professora/pesquisadora no decorrer da experiéncia didatica. Se isso
ocorrer seu (sua) filho (a) ficara livre para ndo respondé-los, assim como para se desvincular

da pesquisa a qualquer momento.

As pesquisas ficaram guardadas por 5 anos sob a guarda do pesquisador responsavel em
armario localizado na UFSM, Avenida Roraima, 1000.,Cidade Universitaria, Bairro Camobi.

Santa Maria — RS, 97105-900, apds este periodo serdo incineradas.
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N&o havera beneficio financeiro pela participacdo da pesquisa, mas estardo colaborando para
que possamos melhor compreender as dificuldades de aprendizagem e de ensino de
matematica nos anos finais beneficios. A participacdo na pesquisa em nada prejudicara o
andamento regular das atividades desta disciplina, ou vira a interferir de forma indesejada na

sua vida privada.

As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e poderdo ser divulgadas, apenas, em
eventos ou publicacGes, sem a identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre 0s responsaveis

pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participagéo.

Caso haja mais necessidade de informacdes, ou mesmo interesse nos resultados obtidos, vocés
poderédo entrar em contato com a Mestranda Professora Ivonete Amador, com o Professor Dr°
Ricardo Fajardo (pesquisador responsavel), Santa Maria nos enderecos constantes ao final do

Termo.
Autorizacao

Eu, , apoés a leitura deste documento, autorizo e concordo que meu
(minha) filho (a) participe da pesquisa A MATEMATICA NOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: UM ESTUDO VISANDO CONHECER AS PRINCIPAIS
DIFICULDADES DE ENSINO E APRENDIZAGEM EM CACHOEIRA DO SUL (RS)
como sujeito da pesquisa, estou suficientemente informado, ficando claro quais os propdsitos
da pesquisa, 0s procedimentos e seus possiveis desconfortos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto e de
espontanea vontade, expresso minha concordancia e autorizo meu (minha) filho (a) a

participar desta pesquisa.

Prof°Dr° Ricardo Fajardo Prof? lvonete Pereira Amador

Pesquisador responsavel Mestranda Pesquisadora

Assinatura do responsavel

Cachoeira do Sul, ----- de ----=-=--m=mnmnnen de 2016.
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APENDICE C-TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E EXATAS (CCNE)
CENTRO DE EDUCACAO (CE)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA E ENSINO DE
FISICA - PPGEM&EF

Titulo do projeto: A MATEMATICA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: UM ESTUDO VISANDO CONHECER AS PRINCIPAIS
DIFICULDADES DE ENSINO E APRENDIZAGEM EM CACHOEIRA DO SUL (RS)

Pesquisador responsavel: Prof. Dr°. Ricardo Fajardo
Mestranda: Professora Ivonete Pereira Amador
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria
Telefone: (51) 37223453, (51)84768069/80385764

Local da coleta de dados: Escolas rurais e urbanas da rede Municipal de Ensino de Cachoeira
do Sul/RS.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a confidencialidade dos
dados dos participantes desta pesquisa, cujos dados serdo coletados por meio de entrevistas e
aplicacdo de questionario no ambiente escolar. Informam, ainda, que estas informaces serdo
utilizadas, Unica e exclusivamente, para execucdo do presente projeto.

As informacdes somente poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas na
UFSM - Avenida Roraima, 1000, prédio 13, sala xxxx do Centro de Ciéncias Naturais e
Exatas - 97105-900 - Santa Maria - RS, por um periodo de cincos anos, sob a
responsabilidade do Prof° Dr° Ricardo Fajardo. Apos este periodo os dados serdo destruidos.

Este projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFSM em
..... l.....l......., e recebeu 0 nimero Caae .........c..cceeveenee

Cachoeira do Sul, de de 2016.

Prof® Dr° Ricardo Fajardo Prof? Mtd? Ivonete Amador
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APENDICE D-AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL
ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL
PREFEITURA MUNICIPAL DE CACHOEIRA DO SUL
PRINCESA DO JACUI — CAPITAL NACIONAL DO ARROZ
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO - SMED

EUu - abaixo assinado, responsavel pela Escola Municipal de Ensino

Fundamental = ------------mmmmmmmm oo , autorizo a realizagdo do estudo A
MATEMATICA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM ESTUDO
VISANDO CONHECER AS PRINCIPAIS DIFICULDADES DE ENSINO E
APRENDIZAGEM EM CACHOEIRA DO SUL (RS), a ser conduzido pelos
pesquisadores coordenado pelo professor. Dr. Ricardo Fajardo e a professora mestranda
Ivonete Pereira Amador.

Fui informado, pelo responsavel do estudo, sobre as caracteristicas e objetivos da pesquisa,

bem como das atividades que serdo realizadas na instituicdo a qual represento.

Esta instituicdo esta ciente de suas responsabilidades como instituicdo co-participante do
presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar
dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia
de tal seguranca e bem-estar.

Cachoeira do Sul, de fevereiro de 2016.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional.
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APENDICE E-QUESTIONARIO PROFESSOR

QUESTIONARIOS PARA PROFESSORES

Convidamos a Sr.2 para responder o questionario que segue. O objetivo é levantar dados com
0 proposito de melhor compreender as Dificuldades de Ensino e Aprendizagem no Ensino

Fundamental Anos Finais e com sua colaboragdo encontrarmos uma alternativa de melhora.
Agradecemos sua colaboragéo.

Orientador: Prof.° Dr. ° Ricardo Fajardo

Orientanda: Prof? lvonete Pereira Amador

Contatos: (51) 84768069. E-mail: ivoneteamador@yahoo.com.br.

Dados Sociais

Idade

Sexo: ( )M ( )F

Solteiro( ) casado( ) outros ()

Em sua vida escolar frequentou:

Ensino fundamental: ( ) escola publica ( ) escola privada  ( ) outras
Especificar
Ensino Médio: ( ) escola publica ( ) escola privada ( ) outras
Especificar:

Ensino Superior: ( ) Faculdade publica ( ) Faculdade privada ( ) Qutras
Especificar:

Descreva abaixo quais as razdes que o levaram a escolher a profisséo de professor.

Curso que fez:

Duracéo do curso:

Instituicdo: () publica () particular

NUmero de anos na docéncia:
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Numero de anos na docéncia em
Escola Particular: () sim ( )néo guantos anos:
Escola Pablica: ( )sim () ndo guantos anos:

Outra alternativa  Especificar:

Séries que atua na escola Numero de alunos Tempo na escola:

Caracterizacdo da Escola

Rural () Urbana( ) Distancia da Zona Urbana

N° de Professores N° de Alunos: Anos Iniciais Finais

Questionario Investigativo

1 | Quais os fatores vocé acha que sdo importantes para a aprendizagem dos alunos?

2 | Quais sdo as principais dificuldades encontradas em sala de aula?

3 | O que vocé pensa sobre a dificuldade de aprendizagem dos alunos? A quem vocé atribui
essa responsabilidade?

4 | Quais as series em que vocé encontra maior dificuldade de aprendizagem?

5 | Como é o trabalho realizado com o aluno quando identificado a dificuldade de
aprendizagem?

6 | Problemas de comportamento levam a problemas de aprendizagem ou que os problemas
de aprendizagem geram problemas de comportamento?

7 | O aluno sabe estudar matematica? Por qué?

8 | Acredita que a culpa seja exclusivamente familiar a dificuldade de aprendizagem?

9 | Se a familia ndo orienta o aluno de como estudar, caberia a quem ensinar? Por qué?
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10

A matematica desenvolvida em sala de aula estd muito distante da realidade?

11

A disciplina de matemética exigida no curso superior € muito distante da realidade da
sala de aula?

12

Os métodos utilizados sdo adequados a realidade dos alunos?

13

O método que utiliza em sala de aula é mais focado em célculos? Ou desenvolve 0s
conteddos com mais prioridade em problemas? Como exemplo em fragcdes, mmc,
numeros decimais, equacdes, geometria

14

Utiliza o livro didatico da escola? Com que frequéncia? Por qué?

15

Atualmente vocé se sente motivada a desempenhar sua profissdo? Por qué?

16

Tem participado de cursos de formagdo em sua aera especifica?

17

Aplica atividades ludicas no dia a dia, ou quase nunca? Por qué?

18

Liste alguns exemplos de como desenvolve determinado conteudo

19

Quais os métodos de avaliacdo que utiliza em aula?

20

Os procedimentos contribuem de forma efetiva para que os alunos compreendam os
contetdos curriculares? Justifique

21

Quais os assuntos que os alunos tém mais facilidade de compreensdo? Quais apresentam
maior dificuldade?

22

Existe em sua pratica pedagdgica um tratamento diferenciado com os alunos que
apresentam maior dificuldade de aprendizagem? Cite o que realiza

23

A escola oferece curso de formacao especifico na area?

24

A SMED tem oferecido oportunidades de formacéo?

25

Qual sua sugestdo para a formacéo continuada de professores na sua area de atuacao?

26

Sente-se cuidado e motivado pela escola em seu trabalho pedagogico?
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27

Qual sua sugestdo para a formacéo continuada de professores nessa faixa escolar?

28

Com qual frequéncia vocé costuma participar de cursos de formacéo continuada

29

No seu cotidiano, costuma fazer reflexfes sobre os procedimentos metodoldgicos
adotados em sala de aula? Quais?

30

Considerando a realidade de sua escola, apresente alguma sugestdo para uma melhor
qualidade em seu trabalho docente.
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APENDICE F-QUESTIONARIO ALUNO

QUESTIONARIOS PARA ALUNOS

Convidamos vocé aluno (a) para responder o questionario que segue. O objetivo é levantar
dados com o proposito de melhor compreender as Dificuldades de Ensino e Aprendizagem no
Ensino Fundamental Anos Finais e com sua colaboragdo encontrarmos uma alternativa de

melhora.

Agradecemos sua colaboragéo.
Orientador: Prof.° Dr. ° Ricardo Fajardo
Orientanda: Prof lvonete Pereira Amador

Contatos: (51) 84768069. E-mail: ivoneteamador@yahoo.com.br.

Dados Sociais - Aluno

Idade

Sexo: ()M ( )F

Série

Escolas que ja frequentou:
() escola publica

( )escolaprivada ( ) outras Especificar

Ja reprovou alguma vez? Qual série?

Caracterizacdo da Escola

Rural () Urbana( ) Distancia de sua casa

Série

Tempo na escola

Questionario Investigativo
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1 | Quais sao os fatores que considera importante para sua aprendizagem?

2 | Quais sdo as principais dificuldades encontradas em sala de aula?

3 | O que vocé pensa sobre a sua dificuldade de aprendizagem? A quem vocé atribui essa
responsabilidade?

4 | Qual a série até 0 momento que encontrou maior dificuldade?

5 | O professor auxilia em sua dificuldade de aprendizagem?

6 | Problemas de comportamento levam a problemas de aprendizagem ou que 0s
problemas de aprendizagem geram problemas de comportamento

7 | Sabe estudar matematica? Por qué?

8 | De quem é a culpa da dificuldade de aprendizagem?

9 | Sua familia te orienta a estudar?

10 | A matemaética desenvolvida em sala de aula esta muito distante da realidade?

11 | A matematica que o professor exige € muito dificil, comparada com a de outras
escolas, ou livros?

12 | Os métodos que o professor utiliza sdo adequados a realidade dos alunos?

13 | O professor ensina s6 com célculos, ou aplica com problemas os conteddos como
exemplo em fragdes, mmc, nimeros decimais, equacdes, geometria? Como ¢ a lista
de exercicios?

14 | A professora utiliza o livro didatico da escola? Com que frequéncia?

15 | Percebe se a professora é motivada em suas aulas?

16 | Sabe se ela participa de cursos de formacao?

17 | A professora tras atividades lddicas (jogos, charadas) para desenvolver os contetdos
no dia a dia ou quase nunca?

18 | Liste alguns exemplos de como € a aula da professora.

19 | Quais os métodos de avaliacdo que a professora utiliza em aula

20 | Os procedimentos que ela utiliza contribuem de forma efetiva para que compreenda
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0s contetidos curriculares? Por qué?

21 | Quais os contetdos que aprende com mais facilidade? Quais tem maior dificuldade?

22 | A professora apresenta um tratamento diferenciado com os alunos que apresentam
maior dificuldade de aprendizagem? Sabe explicar como sdo?

23 | A escola oferece atividades diferenciadas, como exemplo gincanas na area de
matematica?

24 | Qual a tua sugestdo para que seu aprendizado seja melhor?

25 | Sente-se cuidado pela escola e professor em tuas dificuldades?

26 | Cite alguma sugestdo a professor e a escola de que forma ela pode te ajudar em teu
aprendizado




